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مقدمة المترجم 


ثمَة قراءة ممكنة لبيار بورديو لعل المسلك المناسب لها هو أن 
فکر به. فيه» مثلما دعا هو إلى ذلك السوسيولوجيين في معرض 
حديثه عن مقوّمات الكتابة العلمية. وليس يضمر ذلك از په ت 
وسمین» وكثيراً ما درج الدارسون على ذلكء أو تقريعاً لهات أو 
انتتصاراً لأفكار. 


تخصّصاتها ومتنوّعة. مشاربهاء لو نعدها لا نحصيها. مثلما درج كثير 
من الدارسين أن يجعلوا منه» وة اله لاستشهاد تارة وتعزيز حجة 
A pr Mt g Las ۳‏ يه بنقطع الدمپي 
A se AS EU‏ نیا وال تد کل ی پا 
يكون الباحث بنظرية بورديو الشهير حمّا لعليم. 

ومهما یکن من أمر هذه le Lot‏ رتيا وكقائقها 
واستطارتها ob‏ بورديو تقاطعت فيه لا ماي pars Ge‏ 0 وشاتم. ما 
LS les taS pay p‏ هه کر ياء 2 غير أن فلكم اوبات 
کے مها رة EE TE Y EPE‏ 
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D ab Lule dl نادنز الکااۍرم‎ 


وخرجت اجتهادات عن السائد من الأدبيات» حملت معظمهاء 
بدرجات متفاوتة طبعأء محاولات «تجديد» نظرية بورديو والتجاوز 
لما سقط فيه من إحراجات نظريةء آخذه عليها كثيرون» بيد أنها لم 
تخرج عن ابراديغم» بورديو» ولم تبتدع داخله حتى نقول إنها 
تجاوزته أو خرجت عنهء حتّى تكون بدعة. غاية ما فى الأمر أنها 
اجتهدت من داخل حدود مقولات بورديو فظلت ٤‏ 

Li‏ اوه فهم که لا مفازة من تعدادهم . وكذلك آمر ali‏ إن 
كانوا على سواء في منأى من أن يبلوروا ‏ بدرجات طبعا ‏ نصوصا 
معرفية تقدّر صاحبناء «late‏ حقّ قدره فتُجرّح المفاهيم وتغور في 
المرجعيات و تعيد بناء النظرية بناءً لم تستقر عليه في Pts‏ 


Jacques Bouveresse, 201/706, 50011 نذكر هنا على وجه المخصوص :كه‎ )10( 
politique, la collection «blanc d’essais» (Marseille: Agone, 2003); Bernard Lahire, 
dir., Le Travail sociologique de Pierre Bourdieu: Dettes et critiques, textes à l'appui 
(Paris: Découverte, 1999); Michel Onfray, Célébration du génie colérique: Tombeau 
de Pierre Bourdieu, collection l’espace critique (Paris: Galilée, 2002); Louis Pinto, 
Pierre Bourdieu et la théorie du monde social, bibliothèque Albin Michel des idées 
(Paris: À. Michel, 1998); Jeannine Verdés-Leroux, Le Savant et la politique: Essai 
sur le terrorisme sociologique de Pierre Bourdieu (Paris: B. Grasset, 1998), et Alain 
Accardo, «Un Savant engagé,» Awal ~- Cahiers d'études berbères, nos. 27-28 
(2003). 
Bernard Lahire, L'homme pluriel: Les Ressorts de : هنا بالخصوص‎ „Si (2) 
l’action, collection essais et recherches. Série «sciences sociales» (Paris: Nathan, 
1998), et Luc Boltanski et Laurent Thévenot, De la justification: Les Economies de 
la grandeur, NRF essais (Paris: Gallimard, 1991). 
شدد بورديو أيّما تشديد على الرقابة الإبيستمولوجية المتبادلة داخل النسق العلمى‎ (3) 
فيه ت نها ات کل هوق وتصيّرها امع ذلك فإِنْ النجاعة العلمية التي للنقد إِنّما‎ 
= تتتبع شكل التبادلات وبنيتها تلك التي فيها تتم : فكل شيء يدعو إلى اعتبار التبادل المعمم‎ 


لن نعمل في هذا التقديم إلا على تتبّع قراءة لهذا الأثر تقضي 
بقراءة ما تقدّم من عمله بما تأخر منه» على معنى قراءة أثره الذي 
بين أيدينا ‏ إعادة الإنتاج - في سياق نظريته «التامة»» وكذلك رغبهاء 
بخواتم ما قرأ به ما كتبه وما رأى به ذاته عينها في ما كتب عن 
العوالم الاجتماعية» أو ما رأى به العوالم الاجتماعية في ما كتبه عن 
ا )4( i‏ 
| 4515 عنها . 


نطرح ها هنا فرضيّة تقضي بِأنْ ما حمله بورديو في «كلامه» في 
ÿ} guu quull‏ هيا (نما هو غير ما آراده كلامه أن Aa! Pre‏ پمک 
اغ ا ا و SUD LE à dés Mu des alle‏ 


على جهة غير الوعي الذي وعى به. ذاك هو أمر تو ردنو dE‏ 
اعت ال ا ع ةة Na ES els of‏ 


- للنقد حيث» كما في نسق التبادلات الأمومية ذات الاسم الواحده أ ينقد ب الذي ينقد ج 
الذي E‏ ا ملائمة لاندماج عضوي للوسط العلمي». انظر: 11676 
Bourdieu, Jean Claude Passeron et J. C. Chamboredon, Le Métier de sociologue,‏ 
les textes sociologiques; 4 (Paris; La Haye: Mouton, Bordas [1968]), p. 104.‏ 
Pierre Bourdieu: Méditations pascaliennes, collection lhiber (Paris: Seuil, (4)‏ 
Science de la science et réflexivité: Cours du Collège de France, 2000-2001,‏ ;)1997 
collection «cours et travaux» (Paris: Raisons d'agir, 2001), et Esquisse pour une‏ 
auto-analyse, collection «cours et travaux» (Paris: Raisons d'agir, 2004).‏ 
وإحقاقاً للحق فإن كامل ما خطه بورديو يخترقه خيط رابط إن تعقبناه لقيانه جهرة أم سرا 
تقل عن و ضر سرد du dla ee‏ 
الجاع لقروط أشغاليا ويعايمان ولع sa te Et see NE‏ ال 
طالما توّس بها بورديو أن يحلل سوسیولوجیا ذاته عينها في شتی الحقول التي حين تسكنه 
يسكنها. حقل التعليم هنا رأسها. 
)5( نستحضر هنا: Pierre Bourdieu, Ce que parler veut dire: L'Economie des‏ 
échanges linguistiques (Paris: À. Fayard, 1982),‏ 
Bourdieu, Science de la science et réflexivité: Cours du Collège de France, (6)‏ 
p. 154. |‏ ,2000-2001 


(H . (Théorie du système autopoïétique) BEEN gl‏ يستوي 
البنيوي والنسقي وهل يستوى الذي es‏ مورده والذي y‏ يعلمه. 


ojll‏ النظري ذاك يقوم بحسب اعتقادنا على ie‏ غه على 
محرّرة””' وكذلك صبا إليها. 


مفارقة المثقف التي شملها بورديو ببحوثه والتي تقضي 
«(باغتراب» المثقف بين سلطة حقله عليه (الحقل الفكري) وبين وعيه 
خطابه Le Gylis (Paradoxal) L l Gju‏ لواقعه. لربّما كان فى 
ذلك بعض تميّزه. 

لبورديو علينا - آنى نقرآه ‏ العمل بمنهجيته والوقوف على ما 
و عاو ا و ا ع عون نه كان ا ت Hess‏ 
اک سن سواه و اکر فن ات ار ا هي ما ةل ال اء أو 
بالا خر لقراءة كل إنتاج فكري de P‏ ثقافي . ..)» وعلى 
جهة di QU‏ قراءة كل إنتاج بورديوء ولكونه صاغ لنا نسقاً فكريا 
ايشتغ( ») فيفهم . ومن حيث ِ تبعث تناقضاته ف كف 


Pierre Bourdieu, Choses dites, le sens commun (Paris: Editions de (7) 
Minuit, 1987), p. 24 

املك LA‏ خو ومع bad‏ 
وهي أيضاً نقد للسلط من ضمنها سلط العلم. إن العلم أبان يعمل على معرفة قوانين إنتاج 
العلم لا يمنح وسائل الهيمنة لكن لعله يمنح وسائل الهيمنة Le‏ الهیمنة». انظر :01776 
Bourdieu, Questions de sociologie, documents (Paris: Editions de Minuit, 1980),‏ 
p. 49.‏ 
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لقد كان لتا فى منهجية الرجل أسوة حسنة سرنا سيرتها. نعتمد 
لذلك مفهوم .(Rationalité) EEN‏ إن الذي نقصده من وراء 
المعقولية هو «نسق» المبادئ والمفاهيم التي تشكل gs‏ النصي من 
دون أن تتطابق ضرورة معه. فالمعقولية ليست هى النص وإن 
احتواهاء ولا هي بانعكاس للواقع باعتبار ما للفکر من ژبّط بالواقع» . 
ران جات إليه أو أخبرت عنه. هذا مر يمتح آفاق أن يتضمن النص 
معقولية غير التي رغب في تضمينها. لأجل ذلك يتأتى لنا الحديث 
عن معقولية للنص مستقلة عن معقولية منتجه» تزيّف إحداهما 
الأخرغ او کقعرب (خداهمابععفا سطرزه الا خری.. تعمتخيل 
of Lis Le CH et ant‏ تقول غير ما عنت وشکادل سیا الا دواد 
يعرّض بعضها بعضاً أو يتطابق بعضها مع بعض أو يصير بعضها على 
بعض ظهيراً منظوراً إليها في سياق تنزّلها في الفضاء الاجتماعي. على 
هذا النحو (Texte) La: E DAAA] Là‏ وتعلّلاً Gea : (Prétexte)‏ 
aÍ . (Contexte)‏ كما قال بورديو» مو قفا åJ a o (Prise de position)‏ 
(Position)‏ 4 ضدية (Opposition)‏ 523 معنی Fes ge‏ 
(sil (Objectivation)‏ دعا وسعى إليها سعيه. 


1. في ما ثة ثقلت به موازين بورديو 
كادف ذا قا لقلنيقة ععيالة. وتم كيه مير السوسيز لوصا Iu‏ أكل 


للحم الرجل ميتأ. فذكر ما أتى به الرجل في السوسيولوجيا على جهة 
JA‏ والعلوم الاجتماعية على ago‏ الجملة من کات فريدة 


Pierre Bourdieu: Science de la science et réflexivité: Cours du Collège de (8) 
France, 2000-2001; Questions de sociologie, et «Participant Objectivation,» Journal 


of the Royal Anthropological Institute, vol. 9, no. 2 (juin 2003). 
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عصية ثرية مدرارة» وما أتى عليه من موضوعات وظواهر ومجالات 
È r‏ وما صنعه على عينه من مفاهيم مستحدثة أحسرت عن قدرة 
a aaa Nga‏ كانت لم a e aga‏ 
في غفلة منهاء فيه إقرار بعلمه سعةً وعمقاً وإجلال لما سبغ به 
على السوسيولوجيا من إضافات ‏ و نحن الذين نذود إليه» به» حتى 
نفهمه ‏ مثلما فيه تبيان إلى أن الرجل سعى في العلم ليتملك ناصية 
SON Ge 2,‏ وافعة أو ظاهرة او معاسة :إلا اذعة كيلك 
أسبابها والعلم بتأويله'”. إن في ذلك لتصديق لقولنا عن نزع بورديو 
إلى نَسْقَنة المعرفة كلها. 


الآكد أن بورديو كان أوسع ما يكون اطلاعاً على الفلسفة 
قديمها ووسيطها وحديثها وأوسع ما يكون إلماماً بالمدونة 
السوسيولوجية فى نظرياتها وشبهاتها وفويرقاتها. إحاطته تلك والتي 
لدربه المدرسي أثر فيا" ولجنوحه إلى نظرية سوسيولوجية عامة 


(9) لعل ما يعتدٌ به بورديو وما يرجم به أيضاً اعتقاده بإمكان نظرية سوسيولوجية عامة 
(Théorie sociologique générale)‏ واعتقاده بضرورة ذلك. ولقد صبا إلى ذلك فعلا مثل 
Dis‏ تالكوت بارسونز و نيكلاس لو Talcott Parsons, Le Système des: „khol OLA‏ 
societés modernes, traduit par Guy Melleray; préface de François Chazel,‏ 
collection organisation et sciences humaines; 15 (Paris; Bruxelles; Montréal:‏ 
Dunod, 1973), et Niklas Luhmann, Social Systems, Translated by John Bednarz,‏ 
Jr., with Dirk Baecker; Foreword by Eva M. Knodt, Writing Science (Stanford,‏ 
Calif.: Stanford University Press, 1995).‏ 


)10( يذكر بورديو في Esquisse pour une auto-analyse‏ الالام والإهانات الرمزية 
التى عانى منها لما انتقل فى صباه إلى داخلية ثانوية «بو (12)56811» أو حين دخوله السوربون 
وذان الحلمين: العلا وهر (Béarn) de cé ga pla‏ نول داك لين عل قبي أن 
لطفولة بورديو أثرأ مباشراً في «عبقريته» التي بناها ثأراً «للهابتوس الريفي» قبالة «الهابتوس 
البورجوازي». قد يفيد الأثر الذى نه نا في فهم المسار المخصص تو وهو الذي 
اخترق «إعادة الإنتاج». الأكد أنه يخبر عنه ولكن يظل التفسير قتورا. عينه بورديو لم يسعفنا - 
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NN nd‏ رات دا ده 
وبه جهازه المفاهيمى المستحدث. 


قد يكون من المفيد ‏ للا يكون ما سيق إطراء يخرج عن 
حخدرد الشرعة العلمية ع ,05,5 Le‏ أحن أكثر Lois dopalés‏ 
وطرافة وغموضاً واستعمالاً واستشكالاً معاً. ol‏ هو الهابتوس» كي 
يعطي لكل ذي حقٌّ حقه ونستجلي ما كان عليه الرجل من تبحر 


هكذا يرمي بورديو بالمفهوم في غيابات الفلسفة يصنعه فيها وبهاء 
فيؤوب إلى أرسطو الذي أخذ عنه مفهوم الهيئة و الاستعناد 
ا وإلى هوسرل الذى نهل منه فكرة «مخزون الغ نا 
وإلى هيغل الذي «يستعمل أيضاً بالوظيفة نفسها مقولات مثل الاستعداد 
الخُلّقي والخلقي» حيث يتعلق الأمر بالقطع مع الثنائية الكانطية وإعادة 
إدراج الاستعدادات الدائمة المكوّنة للآأخلاق المحققة قبالة النزع 
الأخلاقي للواجب»"""". وإلى لايبنتز الذي أسهم في فلسفة النسق أن 


بغير تفسير - قدر اقتضابه. عكسياً إبامه - لهابتوسه العلمي «المنشطرء نتاج توفيق المتناقضات 
والذي da‏ نجنح اك الإصلاح بین التناقضات». انظر: Bourdieu, Science de la science ٤٥‏ 
réflexivité: Cours du Collège de France, 2000-2001, p. 216.‏ 


Bouveresse, Bourdieu, savant et politique. : انظر‎ )11( 


Pierre Bourdieu: Les Règles de l'art: Genèse et structure du champ (12) 
littéraire, libre examen. Politique (Paris: Seuil, 1992), p. 294, et Choses dites, le 
sens commun (Paris: Editions de Minuit, 1980), p. 140. 


Pierre Bourdieu, Le Sens pratique, le sens commun (Paris: Editions de (13) 
Minuit, 1980), p. 140. 


Bourdieu, Choses dites, p. 23. | (14) 
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جاء بفكرة حرية او ls (Automate)‏ موریس وو الذي 
جعل قبلية التفكير (2:6-16067196) شكل وجود الكائن في العالم پا 
عن برغسون الذي تناول الذاكرة وسيطاً بين الجسد والعالم الخارجي 
فاصلاً بذلك بين الفعل وفضاء الفعل. وإلى فيتغنشتاين الذي أخذ عنه 
وو اع ل شرناا لر ويد هاا 
لتعلم القاعدة بما هي معرفة عملية. وإلى جون الستير الذي جعل مفهوم 
الجسد فكرة مركزية لنشأة الهابتوس على سبيل أنه لا وجود له خارج 


أما سوسيولوجياً فحدّث ولا حرج. هنالك كانت لبورديو 
E‏ مع ررض ارو لست )19( DS‏ 
في الخلق البروتستاني S a‏ في معرض بحوثه عن الصلاات S‏ 
توثق الهابتوس بتقنيات الجسد. وليفي ستروس” الذي جاب فيه 
البنى الرمزية. وبياجي الذي أخذ عنه مفهوم الترسيمة .(Schème)‏ 
وتشومسكي الذي نهل منه فكرة القدرة التوليدية» ونحوهم.. ذلك 
قلبل من كنين نقتت" القول: إن الرجل is al DS‏ المعرفة 
بالإنسانيات باع كثير وأثر عميق يسر له وسوَّغ أيضاً أن يحتل في 


Bourdieu, Le Sens pratique, pp. 169-170; Bouveresse, Bourdieu, savant (15) 
et politique, p. 39, et Luc Ferry et Alain Renaut, La pensée 68: Essai sur l'anti- 


humanisme contemporain, le monde actuel ([Paris]: Gallimard, 1985), p. 209. 


Bourdieu, Choses dites, p. 120. (16) 
Bourdieu, Le Sens pratique, pp. 66 - 67. (17) 
Bourdieu, Choses dites, p. 120. (18) 


(19) الصدر نفه. ص 94 

(20) المصدر نفسهء ص 23-22. 
- (21) المصدر نفسه. 

(22) المصدر نفسه» ص 69-54. 
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المشیت الفكري في عمومه صدره ولعله kals‏ في مواطن کشبره 
وأعمال عميمية» إعادة الإنتاج هذا حجّة على ذلك. 


وما يزيد للرجل وجاهة معرفية. زيادة على ارتحاله بين 
نشاءاثت معرنا à Leu Li silo ils Lou LEON à‏ 
سائ ghaile e te ol‏ 
الانشروبولوجياء الاثنولوجياء علم الاقتصاد الألسنية» علم 
التواصل» تفتيقه لآفاق ومجالات وإخصابه لها بمساهمات كشفية 
اك 0 ن عظيم. Jis‏ حقل الت (23) EE‏ القع 
hate NE‏ والاقتصاد )27( او ات 


Bourdieu, Les Règles de l'art, Genèse et structure du champ littéraire. (23) 


Pierre Bourdieu: Ce que parler veut dire: L'Economie des échanges (24) 
linguistiques, et Langage et pouvoir symbolique, préface de John B. Thompson, 
points. Essais ([Panis]: Seuil, 2001). 


Pierre Bourdieu et Jean-Claude Passeron: Les Héritiers, les étudiants et (25) 

la culture, le sens commun (Paris: Editions de Minuit, 1964), et La Reproduction; 
éléments pour une théorie du système d'enseignement, le sens commun ([Paris]: 
Editions de Minuit, {1970]), et Pierre Bourdieu: La Noblesse d'état. Grandes écoles 
et esprit de corps, le sens commun (Paris: Editions de Minuit, 1989), et Homo 


academicus. 

Bourdieu, Science de la science et réflexivité: Cours du Collège de France, (26) 
2000-2001, et Bourdieu, Passeron et Chamboredon, Le Métier de sociologue. 

Pierre Bourdieu, Les Structures sociales de l'économie, collection liber (27) 
(Paris: Seuil, 2000). 

Pierre Bourdieu: L Amour de l'art, les musées d'art euopéens et leur (28) 
public (Paris: Editions de Minuit, 1996), et Les Règles de l'art: Genèse et structure 
du champ littéraire, et Pierre Bourdieu [et با له‎ Un Art moyen, essai sur les usages 


sociaux de la photographie, le sens commun (Paris: Editions de Minuit, 1965). 


Bourdieu, Le Sens pratique. | (29) 
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ا PO‏ ل م وغير ذلك. 

ذاك طل من هطل. منه ما هو فى كتب أخرى ومنه ما انتشر فى 
دروا وا ار على ge geler Vi lie x less‏ 
إذا أحصيناهاء والمقام لا يتيح لنا شيئا من ذلك». يجدي ذلك في 
الانتصار له على جهة مساهمته عالما في الحقل المعرفي 
والسوسيولوجي على وجه التحد 

2 في ما هو حقيق ببورديو من مأثرة 

ونحن نقتفي القراءة التي آثرنا يستوقفنا للرجل مكسبان عزيزان 
عليه شديدان على المثقفين» إعادة الإنتاج فاتِحتّهما. أمَا الأول فهو ما 
كان من أمر سوسيولوجيا العلم. وأما الثاني فهو ما كان من عداوة 
التشيّو .(La Réification)‏ 

أ- إذا كان لدوركايم من فضل على السوسيولوجيا فالآكد أنه 
نه ان LU, ci) le‏ إنتاج الخطاب السيولوجي - قواعد 
المنهج في علم الاجتماع ee‏ ا وو لاه وها 
Foret sn Con PS‏ 


Pierre Bourdieu, La Domination masculine, collection liber ([Paris]: (30) 
Seuil, 1993). 
Bourdieu, Homo academicus. : نذكر بخاصة‎ )0( 
Emile Durkheim, Les Règles de la méthode sociologique, bibliothèque de (32) 
philosophie contemporaine (Paris: Presses universitaires de France, 1958). 
Les Usages sociaux de la science: Pour une sociologie clinique du champ (33) 
scientifique: une conférence-débat, organisée par le groupe sciences en questions, 
Paris, INRA, 11 mars 1997, sciences en questions (Paris: Institut national de la 
recherche agronomique, 1997); Pierre Bourdieu: Les Réegles de l'art: Genèse et 
structure du champ littéraire, p. 341; Questions de sociologie, pp. 37-94; Science de 
la science et réflexivite: Cours du Collège de France, 2000-2001, et Esquisse pour 
une auto-analyse, et Bourdieu, Passeron et Chamboredon, Le Métier de sociologue, 
= pp. 95-106. 
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. (Objectivation du sujet objectivant) 
أيضاً. أمَا ما كان من أمر الإبيستمولوجي فقد جنح بورديو إلى كونت‎ 
أن التصر له على جهة نه اضر لاسوسير لوخجيا‎ Lits على كنات‎ 
Ji Less (أمیرة العلوم» كذلك أرادها كوت تعحتث فى العلل‎ 
الأفكار من عليائها وتنسّبها أن تعري نواميسها الاجتماعية  على‎ 

sl Gill es الافکار‎ LI 5 


هذا دو الذي JS ans Li ps dus‏ أنى 


Po sx‏ تاریخي» في الاجتماعي والتاریخي یسکن وهما فيه 
OS‏ انايج سا وا تاريخية قُدّت عن كل صلة بالمكان 


والزمان والاجتماع والعمران ومن ثمة صالحة لأمد إن لم يكن 
g‏ )35( 
ho‏ 7 


الجدال حول كونية المعارف قديم بدآته الفلسفة حين أرادت 


بالكاد يخلو أثر لبورديو لا يحيل فيه اقتضابًا أو إسهابًا إلى مسألة موضعة العالم والعلم في 
الحقل الفكري. لقد تعلقت همته بالأمر حتى لكأنّه كان يرى فيه رسالته العلمية. انظر مثلا: 

Bouveresse, Bourdieu, savant et politique, p. 176.‏ 
ولا كان الأمر كذلك فإِنّ إعادة الإنتاج أيضاً من خالص هذا الهوس الذي يبغي كشف 
أواليات إنتاج «العلماء» من غير «العلماء»» والمؤسسات التي e‏ ني العام سلطتها 
وقوانينها. 

(34) نعتمد هنا مفردة العون ترحمة لقابلها بالفرنسية «اتاععه» على المعنى الذي قصده 
بورد آى الذات"الاتجعماغية الت هى لا بالفاعل ار يدولا بالعنصر السلس وكلما كان 
القاف ترا لورديو أو سردا فرك انتعمانا رة الحو لى كا كان العام مقام کنن ار 
من اخرين استعملنا مفردة الفاعل لتبيان ما هو من نظريته وما هو ما ليس منها. 

(35) يذكر بورديو متحدثاً باستغراب عن كانط: «أَنَى يكون ممكناً أن ينتج نشاط 
تاريخي منخرط في التاريخ مثل النشاط العلمي. حقائق عابرة سا ومستقلة عن التاريخ 
ومنفصلة عن كل الصلات بالمكان والزمان وبالتالي صالحة أبدا وکونا». انظر: ,8601707161 

Science de la science et réflexivité: Cours du Collège de France, 2000-2001, p. 10. 
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تخصب الجعزفة أن OL eee‏ بذور علم مزروعة ما قبلياً في 
العقل في شكل مبادئ عا بع أو في الوعي الترانسندنتالي بما 
e‏ الحقائق جمعاء اء والذي نبنى منه وبه «الحقائق الدنيوية» مع 

nr La Ré كلك‎ ps Gi 
وغادمير'""" ومارکس وحديثاً مع تشارلز تایلور 9 كل ذلك مع فارق‎ 
الاختلاف والمسافات بينهم. لكن ما يجمعهم جميعاً هو تسويغ‎ 
تنسيب المبادئ الكونية التى حملتها الحداثة بمثقفيهاء بالتاريخ‎ 
ترعة ليست سرن إفراز‎ a Le LS dei o mormells 
تاريخي وعليه يجب أن ثقرأ بالتاريخ » وهو معنى «التاريخانية» الذي‎ 
عناه بورديو.‎ 

سوسيولوجيًا أيضاً نلقى هذا التبرم من مبدأ الكونية والمثقف 
الكلي في سوسيولوجيا العلم. أصل هذا الصدٌ نلقاه في مراجعات 
i‏ )39( د .)40( . v ٠ š 5 Si‏ 
ليفي ستروس"" ومرتون"" وبخاصة في «البرنامج القوي» الذي بشر 


Johann Gottfried Herder, Histoire et cultures, trad. et notes par Max (36) 
Rouché; présentation, bibliogr. et chronologie par Alain, GF; 1056 (Paris: 
Flammarion, 2000). 

Hans-Georg Gadamer, Vérité et méthode: Les Grandes lignes d'une (37) 


herméneutique philosophique, [traduit de la 2°" 


éd. allemande par Etienne Sacre et 
Paul Ricæur|, l’ordre philosophique (Paris: Seuil, 1976). 

Charles Taylor, Multiculturalisme: différence et démocratie, avec des (38) 
commentaires de Amy Gutmann, Steven C. Rockfeller, Michael Walzer [et al.]; trad. 
de l’américain par Denis-Armand Canal, champs; 372 ([Paris]: Flammarion, 1997). 
Claude Lévi-Strauss, Anthropologie structurale (Paris: Plon, [1958). (39) 
Robert King Merton, The Sociology of Science: Theoretical and (40) 
Empirical Investigations, Edited and with an Introd. by Norman W. Storer 


(Chicago: University of Chicago Press, 1973). 
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à i oq %3) . (42) “ (41). À :‏ 
چو سي کول وجذره بلور ولاتور وانتهى دي صيعسة 


السوسيولوجية مع بورديو. 


أوردنا آنفاً أن بورديو انتصر لكونت على كانط. هو اقتراف يجب 
أن بُفهم من ورائه». حتى لا نزدري للرجل حقاً. لا على آنه انتصار 
للوضعية التي بَشّر بها كونت. إِنّما هو ولى وجهه قبل أن تكون 
السوسيولوجيا قبلة المعارف كلهاء دعوتها أَنْ تُخرج العلوم من 
الظلمات إلى النورء ظلمات جهلها بالشروط الاجتماعية التي تقف من 
احقائقها» أَسَّاء تزعم إطلاقيتهاء ونور المعرفة بلاوعيها المتعالي 
الترانسندنتالى الذي تستثمره الذات العالمة فى المعرفة» من دون 
٢‏ نه لفك es‏ كونت في أن تكون المعرفة ا حالات 
الذهن البشري ‏ معرفة أنطولوجية» اٍنّما صبا إلى أن تكون معرفة واقعية 
عبر معرفة واقعها. بهذا المعنى يتعيّن فهم أن السوسيولوجيا نظرية 
للمعرفة وليس نظرية عن المجتمع والتغيّر أو خطاب عنهما. 


Le I‏ 0,025 ساژل مرردومر de‏ تروط he na‏ مخت 
لشرط لاعتاعةه اسا هر سال هما eus‏ العف ممكاء Les‏ 


Thomas S. Kuhn, La Structure des révolutions scientifiques, trad. De [la (41) 

2 éd. américaine] par Laure Meyer, champs; 115. Champ scientifique (Paris: 

Flammarion, [1982|). 

وقد صدرت ترحمة النسخة الإنجليزية؛ b‏ 3 )1996( عن النظمة العربية للترهه 
ابلولرستمر 2007 

David Bloor, Sociologie de la logique ou les limites de l'épistémologie (42) | 

(Paris: Pandore, [1983]). 

Bruno Latour et Steve Woolgar, La Vie de laboratoire: La Production (43) 

des faits scientifiques, trad. de anglais par Michel Biezunski, sciences et société 

(Paris: La Découverte, 1988). 

Bourdieu, Science de la science et réflexivité: Cours du Collège de (44) 

France, 2000-2001, p. 154. 
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يجعل المعرفة هي ما هي عليه بصرف النظر عما يكون منها الدحض 
وت امه نوز موک ين ا ا ا 
ممكنة» إنْما السؤال ما هو إمكان الحقيقة. ذاك تحيّر حمله بورديو 
والحق القول اِلّه لم يجب عنه إِنّما أتى بما إِنْ فقهناه يمكن أن يجيب 
عنهء «الموضعة المشار .(Objectivation participante) PES‏ 
(Relativité) PL‏ غير النسبوية .(Relativisme)‏ ذلك أنه 
ليس يتأتى للعالم حرية المعرفة إلا أَنْ يعرف حدود تلك الحرية 
فيزداد حرية في معرفته وفيما يمكن أن تهدي إليه من معرفة داخل 
N‏ مرفه هال راض الا 
وفي الحقيقة لا عاصم مع بورديو من الموضعة فكل إليها أوّاب 
ليقرأ كتابه. هكذا يقع تبصّره في المعرفة على الرياضيات حيث يؤاخذ 
الموقف الأفلاطوني الذي يقضي باعتبار الموضوعات الرياضية 
a E a LLGU bel‏ لا کرو 
إن فى :ذلك: لأغفال أن «القوة الكارهة العن للتمشيات الرياضية (او 
التي للعلامات التي فيها تعبّر عن نفسها) إِنّما تجريء. أقله على جهة 
٣‏ اا و ee he‏ دان ننه 
وجماعية وبها. فلا تفرض الضرورة والبداهة التى لتلك «الكينونات» 
best dou) END Née sal‏ 
عبر تعلم ديك المهارات الضرورية لاحتضانها»”“. ولا يتأتى 


Bourdieu, «Participant Objectivation». (45) 

(46) ليس مما محتاج Òl oué of où all‏ نسبية بورديو ليست كنسبية أينشتاين فيما هو 

أكثر من تباين المجالين» لسببين» أرّلهما أن نسبية بورديو تدرج الاجتماعي حقيقة غير نسبية 

في كل معرفة هي جوهراً نسبيّة لثلا تصير المعرفة سلطة. وثانيهما لأن نسبيّة بورديو تكشف 

وعلى خلاف أينشتاين ليس الجهل ما أصبنا من المعرفة إِنّما تكشف المعرفة تما أصابنا من 
الجهل» أي الإمكان المعرفى صلب حقل الإمكانات المعرفية الذي لها. 

Bourdieu, Méditations pascaliennes, p. 136. | (47) 
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للعلامات الرياضية «اللازمنية والتاريخية» المتعالية والماثلة معأ مثل 
الرمرز الد ار AL, Le 0,6 of «xl ele A‏ اد 
الا G. 5 55 ob‏ کی فضاء اعران جٽاحين وممتدرين على بعث هذا 
يلرم عن ذلك يرما اقصضائ)"" للعالم پين عرقي أو 

شخصيتين مثلما يقال في علم النفس. فممًا يترك بالغ الترحيب عند 
بورديو من مشروعه «أنثروبولوجيا الذات» إِنّما هو ذهابه إلى أن 
المعني بالموضعة إِنّما هو ليس الأنثروبولوجي وهو يحلل عالما Gi,‏ 
بل هو «العالم الاجتماعي الذي جعل منه الأنثروبولوجي 
والأنثروبولوجيا الواعية واللاواعية التى يستقدمها فى ممارسته 
الأكرويو لوجية لينو أصوله الاجتماعة فحسب ومنزلته ومساره فی 
الفضاء الاجتماعي وانتماءاته ومعتقداته as JU‏ وجنسيته» ولحو ذلك 
اسنا Lai‏ وهو الأهم. منزلته الخصوصية داخل حقل 
| اا فما من شىء إلا وکال ال فضاء DER‏ 
es let‏ 


«aug hall (48)‏ ص 136. 
(49) الهم إذا كان هابتوساً منشطراً على المعنى الذي عناه بورديو أي ذاك الذي عنله. 
ذاك أمر فيه نظر. انظر Bourdieu, Science de la science et réflexivité: Cours du Collège:‏ 
de France, 2000-2001, p. 216.‏ 
Bourdieu, «Participant Objectivation.» p. 283. (50)‏ 
(51) «هكذا لا تتَخَذْ الأضداد الإبيستمولوجية معناها الكامل less oi Yy‏ 
المنازل والضديات التي GS‏ بين الؤمسات؛ والزمره أو ااعصب ال احلت تاين قن لشفل 
الفکري. ele) ess Le Le et JS ot NE‏ ام قاض 
مكتمل Sr el‏ ونحو (EUS‏ مکانته في e inalt‏ انتماءاته المؤسسية» ارتباطاته ا 
ومساهمته في زمر ضغط فكرية على وجه EU 95) Lil‏ علمية أو عبر code‏ حالس Sal‏ 
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ذاك هو على عجل معنى أن ثُقرأ الأفكار موقفا ومنزلة وضدية. 
أو كما يقول «إعرف ذاتك» ذاتك عينها». هي قراءة لا تقف على 
وقفة قط ولن تكتمل ولن تستوي لأنها قراءة لخطاب معرفي ليس به 
اكتمال. فحقيقته ليست منحصرة ومنحسرة في حدوده وهو افو غ 
عند الکقرين مار التعرفه à‏ اکښالها ان کان لها اكتمال: مح .. او 
s‏ و و يسطو على الحسٌ المشترك العامي 
وحتى العلمى لبس «الذات الإمبيريقية» «بالذات العالمة»)» en‏ - 
حفظا للقيمة «الأنطولوجية» للمعرفة ‏ الفصل بينهما ومعرفة 
مناطق التداخل بينهما والانفصال. 


إن الحقيقة التي يقف عليها العلم ويسعى إليها الفكرء إِنّما هي 
عن مصلحة فى الحقيقة. ذاك أمر لا يقى إمكان الحقيقة إلا أن تكون 
ati‏ غير أن قول رو ل مي لت فإذا كان 
شرط الحقيقة مثلما ساد ولا يزال الترفع عن المصلحة فإِنّ ما أجلاه 
نورذيو :إلا حقيقة لأ سددها مقضلحة ولغله شترطها» أقله آلا ie‏ 
من غير الوعي بالمصلحة في نكران المصلحة. وألا خير في اللارعي 
شوه مور لاه JR‏ 5 كان ضر ons‏ 


ځان» و نحو ذلك)ء كلها تسهم في تحديد حظوظه في أن يحل مبذه المنزلة أو بتلك أي في 


أن يعتنق هذه الضديات أو تلك صلب الحقل الإبيستمولوجي. وإن كنا إمبيريقيين» 
شكلانيين» منظرين أو لا شيء من كل ذلك» فليس مرد ذلك الدعوة بقدر ما هو القدر على 
âge‏ ان مي لار الح JS‏ ا إا رى عل عرق فشكل تسق SUN‏ 
والاستحالات التي تعين الشروط الاجتماعية للممارسة الفكرية». انظر: Bourdieu,‏ 


Passeron et Chamboredon, Le Métier de sociologue, p. 101. 
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شيء. ومهما يكن من أمر هذا النهج في المعرفة فإن لبورديو فيه 
خصوصية لا تَمِيرُه من الأقدمين من السيولوجيين فحسبء إِنّْما أيضا 

أ إنّه جعل من «التحليل الذاتی» ممارسة معرفية مستمرة 
وذاتية. لقد كان يقول فى ساف خلا لناندمتعدنا عن Es‏ 
Hotte la tu di‏ 
(Béarn)‏ مسقط رأسهء في نهاية عهده بهاء «أنها كانت ضرورية 
لاساب شا رر دسا راک مار عمه کر لعل دن 
يرافقه في كل مرة تحليل ذاتي بطيء a T‏ 

اب ا له عزف تسل لای Le ones‏ 
غږ شا و کاب اسر de‏ 
يتؤسع منه إلى المعرفي بعامة. 

العلاقة بين الذاتى والموضوعى والمسافة بينهما مسألة معلومة 
Shi‏ بد عاد الت الا جي و ا 
السجالات انتصاراً لأحدهما على الآخر (دورکايم» ce‏ ار تلسفا 
بينهما (شولتزء زيمل» إلياس» برغر ولوكمان» ميد» ونحوهم). 
لكن أن تصاغ مسألة سوسيولوجية وسياسية فذاك أمر ما كان لسابق له 
ولا معاصرء فيه يد ولا باع. 

لقد تأكد لبورديو وهو يصوغ كتابه هذا أنه إن لم يبتدع العلماء 
أنهجاً. أن يتقمطوا الوعى السعيد ‏ ابتغاء تحصين الحقل الفكري مما 
Lis LL ce og‏ 7 وداخلية له زائغة» متى Ses‏ بالمعرفة 
لا بد أنها تفسدها ‏ إيذان بخراب المعرفة وفساد الفكر. 


Bourdieu, «Participant Objectivation,» p. 292. (52) 
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وهل شيء أبلغ ال ا مو وا راتقلاه و اجار 
لأن يُتبع من هذه الدراسة ‏ وغيرها كثير ‏ لحقل التعليم» غاية ما 
تجرى إليه كشف ما يوارى في إنتاج المعرفة واستقصاء ما en‏ من 
أسباب ما تسْتتِبٌ به المعرفة. «اعتقد في حقيقة الأمر أن فضاء العلم 
مهدد اليوم بتراجع رهيب. إن الاستقلالية التي كان العلم قد اكتسبها 
شيئاً فشيئاً في مواجهة السلط الدينية والسياسية أو حتى الاقتصادية 
وجزئياً على الأقل في مواجهة بيروقراطيات الدولة التي كانت تؤّمِن 
الشروط الدنيا لاستقلاله» إنّما أنهكت كثيرا. فالاوليات الاجتماعية 
ال ت ل من الا ن الا اة فلي 
كفا أن تلفي نفسها في خدمة أغراض مفروضة من الخارج. 
فالخضوع للمصالح الاقتصادية واغراءات الإعلام تهدد بأن تتضافر مع 
الاتتقادات الحارجية والاغتبابايت: الداخلية: تعفن الينذيانات: ما مد 
الحدائية» آخر تجلياتهاء كي تقوّض الثقة في العلم وبصورة خاصة 
في العلوم الاجتماعية. باختصار نقول إِنْ العلم فى خطر ومن ثمة 
ALL‏ 

هلا لنا إن ننرّل هذا الكتاب في سياق دفاع عن الحداثة. يعسر 
علينا إن نستوفي شروط إجابة قاطعة. فكل خطاب بورديو يحمل من 
عوامل الشيء وضده» ولو كنا أقرب إلى القول بالإيجاب توكّلاً على 
موقفه وموقعه من سيرورة وصيرورة السوسيولوجيا. 

معلوم أن السوسيولوجيا نشأت في سياق الحداثة الغربية توفيقا 
یو النظام والوعي. النسق والفاعل» العالم الموضوعي والعالم 
الذاتي وسعت إلى حفظ المسافة بينهماء وهي مسافة تضيق اتساع 


Bourdieu, Science de la science et réflexivité: Cours du Collège de (53) 


France, 2000-2001, pp. 5-6. 
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المسافة عن جوهر الحداثة. ودونما دخول فى التفاصيل» يمكن القول 
I‏ مسلوی مره دراک و ا 
توطين الإنسان في المجتمع وأرضنته كيانا منتجا للمعرفة عن ذاته. 
فارتبطت نشأتها بخلق المجتمع طبيعة ثانية للإنسان. بين 
السوسيولوجيا والمجتمع إذأ علاقة حيوية كل يسوّع للآخر وجوده. 

خلق المجتمع هو لبّ الحداثة بما هو نظام وفردنة» اشتغال 
وتغيّرء لذلك ارتهنت السوسيولوجيا بها وتماهت وهي التي طرحت 
نفسها أجوبة عن أسثئلة التقدّم والزمن الآت. الحاجة كانت في تأكيد 
الإنسان وتوطينه كياناً للمعرفة عن ذاته متحكماً في مصير اق وفي 
ect At D dd sde‏ والا 
يكون ذلك كذلك تنتكص أن تتقلص المسافة بين الفرد والنظام حتى 
اوه وان نادو حي الان ال بر ادها كن الاخ ass‏ 
كل في ناموسه يسبح. 

ان احِقة الاسان بالراجمة المزمنة لممارساتة وتقدر ذلك: عليه 
نما هو ضمانة للحداثة ألا تزيغ . إنها تفرض Sa‏ | حول التفكير 


255( 

عنه . 
و ليس من الإطراء في شيء أن نقول إن بورديو ذهب بکتابه 
السلاف أن استبدل فى المعرفة» الذي هو استفكاري (2686710) 
بالذي هو ترانسندنتالي. ليس لكون الاستفكارية تقوم من الحداثة - 


Michel Foucault, Les Mots et les choses; une archéologie des sciences (54) 
humaines, bibliothèque des sciences humaines ([Paris]: Gallimard, 1996). 

Anthony Giddens, Les Conséquences de la modernité, trad. de l’anglais (55) 

par Olivier Meyer, théorie sociale contemporaine (Paris: Ed. l’'Harmattan, 1994), 
p. 45. 
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هوية الإنسان الجديد ‏ مقام الاس والجوهر فحسب» إنما لكون 
الإنسان استفكاري بجبلته - على جهة أنه منتج للدلالة التي JS‏ في 
الممارسات الاجتماعية وتتأوّل بها وعليه فإِنْ الذي يدرس 
Ur alu load‏ اها رف جك واا لكر مخروط ق لبس 
فى (المراجعة المزمنة» للممارسات الاجتماعية على ضوء ما استقر 
0 سرن عا هاه ile Ju 038 Laf bel ol lei‏ 
هذه الممارسات آيّان يدمح خطابه العلمي بما هو ممارسة اجتماعية 
أيضاً في السياقات الاجتماعية التي يحذلها. كذلك هي السوسيولوجيا 
کل لوو haie SAUT le hd‏ 
التي تؤوّل بعضها بعضاً ‏ فتتأول بها وتؤوّلها لئلا يكون على العلم 
ظهيراً من خارجه (المال والإعلام والسياسة) لا يبقي مكسباً أتاه ولا 


يدر. 


كذلك هي السوسيولوجيا تصنع العالم الاجتماعي الذي يُصنع 
بها فتسهم في عذم استقرار موضوعها: «الممارسة الاجتماعية) 
(Pratique sociale)‏ وعدم استقرارها هي . على هذا المعنى يجب أن 
تفهم استفكارية بورديو ودعوته إلى حفظ المعرفة واستبقاء 
استقلاليتها. فيها تخوّف من انهيار «الحكايات الكبرى») على حد قول 
ليوتار وتخوّف على علمية العلم. من أجل ذلك كان بورديو يدافع 
Less‏ عن أن الاستفكار» سوسيولوجياً؛ في المعرفة فتخضع للتحليل 
الذاتي» يزد في علميتها ولا تضرّها بشيء. 


وإِنْ من سبيل إلى ذلك فهو إدراج «الريبية» في الحقيقة وإسكان 
النسبية في الإطلاقية. ريبية لا يلزم عنها ضرب من الإقرار بانعدام 
اليقين» إنما يلزم عنها استحالة الموضوعية. فلا ضير في اليقين ما دام 
صورة للوعي بما يحايث الوعيّ. أما الموضوعية ففيها كل الحرج يوم 


w نھ‎ 


تخصٌ الوعيّ به خارج الوعي فيصير الوعي به حقيقة مطلقة. 
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فا س لاټتکار ونا المع غو ا ری کاک 
فيها الحداثة لتسترد فيها أنفاسها وهى متعبة بانجازاتها حذ النهاكة 
وليس أبلغ من هذه الكلالة من تلك التي تضيب من رأس الحداثة. 


3 الاستفكارية قبالة الاعتباطية 


أن اما كان دودو به ااه الاما لصاون 
السياسيونء المقاولون. إذا دخلوا حقل الفكر جعلوا أعزته أراذلهء 
وأراذله أعزة is LI CT OS a, Lie‏ بعضهء بل قل كثيره» 
جوّانيَ أن يظل المثقف مثقفا؟ ومن المثقف من المثقفين» وهم نفير. 
دع عناء ابتغاء الإجابة» أشباه المثقفين ممن أحصاهم بورديوء 
ليسوا من الحقل الفکري في شيء الا التطمّل حسداً من عند أنفسهم. 
الحق إِنَا لا نتهيأ على تعريف فيما خطه بورديو للمثقف. لقد بدا 
له أن كل تعريف استنقاص له وأنّه يقضي برؤية ماهوية للمثقف ما أنزل 
الله بها من سلطان. أفليس من أزمة المثقف أنْ أوثق نفسه بتعريف 
يرضاه. ثم أفليس كل تعريف موقف يتوكل على منزلة من الفضاء 
الاجتماعي بأمر ذلك هو باطل. لا غرو إذا ونحن نبسط بعض قوام 
سوسيولوجيته ألا نعثر على تعريف للمثقف على جهة الهوية الماهوية. 
يذهب بورديو في شأن هذا ما ذهب إليه الأسبقون: دوركاي °° 


(56) الإنما الكتاب و العلماء مواطنون. من البديبي إذأ أن تكون لهم المساهمة في الحياة 
العامة واجبأ صارماً. يظل أنه يتعين في أي شكل وفي أي حدود... علينا قبل كل شيء أن 
نكون نُصَاحاً مربّين. لقد جُعلنا کي نشد من أزر معاصرينا حتى يهتدوا إلى أنفسهم في 
أفكارهم و شعورهم أكثر مما هو كي نسوسهم. إِنْه في حال الجلبة الفكرية التي فيها نحبي أيّ 
دور نافع نؤديه أكثر من هذا الدور». انظر : Emile Durkheim, «L’Elite intellectuelle et ]a‏ 
démocratie,» dans: Emile Durkheiïm, L'/ndividualisme et les intellectuels, postf. par‏ 
Sophie Jankélévitch; couv. de Olivier Fontvieille, mille et nuits; 376 ([Paris]: Ed.‏ 

Mille et une nuits, 2002), p. 41. 
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وفيبر» مع تباين في الكيفية. فإذا كان ما يجمعهم اعتبار المثقف ذا 
خاصيتين : المعرفة والفعل على سبيل أن واو العطف ليست من قبيل 
الجمع بين المتنافرين إنما من قبيل الفصل صورياً للشيء ذاته» GB‏ 
ما فرّق بينهم هو العلاقة بين المعرفة والفعل. ذلك آنه إذا ما كانت 
المعرفة دون سواها كانت الترانسندنتالية وكفى. وإذا ما كان الفعل 
ill ss nu ls es AL ste‏ 
العمل بهما؟ 

لقد جاء في نعيه لميشال فوكو صدر بجريدة لوموند (Le‏ 
Monde)‏ بتاريخ 27 حزيران/ يونيو 1984 أنه ما من أحد توفق أفضل 
توفيق في المصالحة بين الكفاءة الأكاديمية والانخراط السياسي أفضل 
ممًا توفق إليه فوكو. لكونه لم يدّع الكونية ولكونه أحسن صنعاً أن 
جعل فكره «مناضلاً»» ولكونه زاوج بين الحكم الأخلاقي والحكم 
على الأخلاق ولم يحمل في ذلك أبساًء كان فوكو أقرب إلى فؤاد 


a‏ ان 
بورديو من سواه 


و إذا كان ذلك كذلك بالنسبة إلى فوكوء OB‏ سارتر يمثل الوجه 
المظلم للمثقف. لقد مثّل سارتر المثال الأكثر دلالة على استلاب 


Pierre Bourdieu, Interventions, 1961-2001: Science sociale and action (57) 
politique, textes choisis et présentés par Franck Poupeau et Thierry Discepolo, 
contre-feux ([Marseille]: Agone; [Montréal]: Comeau et Nadeau, 2002), 
pp.178-181. 

وإن عدنا الى الأسّ الذي يقرّب الرجلين بعضهما من بعض لوجدناه مفهوم الحقل باعتباره 
«فضاء الإمكانات الاستراتجية». قوام هذا الفضاء انه «بنية» مقعّدة من الاختلافات 
والانتشارات بداخلها يتجدد كل أثر فريد. من ذلك يتحدّد المثقف عوداً إلى ذلك الفضاء وبه 
حيث تعشش علاقات السلطة وحيث تتحدد حرية المثقف. انظر : Bourdieu, Les Règles de‏ 
l’art: Genèse et structure du champ littéraire, pp. 326- 327.‏ 
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وعي العالم» إنما من فرط ادعائه وعيه به. هذا الوعي الأقصى الذي 
حتمله: سارتر sal‏ المثقف عجوم و افد هي ص فكانت عمياء أمام 
الذات لكي يطرح سؤال وحجود su‏ وعبا ومن دول ut‏ 


.لک دور yar Y‏ هذا التضتيف حجر افا فللموقف 3 
ابیستمولوجي تحوّل سوسيولوجيا. 


لنعد الى البدء مع دوركايم وفيبر. Gb‏ دوركايم فقد كان مهموماً 
بتصليد السوسيولوجيا أسوة بما سبقها من العلوم» ففصل بين الذاتي 
والموضوعي وجعل بينهما برزخا «قواعد المنهج». لا يبغيان. لذلك 
أتى خطابه عن المجتمع في ظاهره خطابين أحدهما نظري صرف 
(تقسيم العمل» العائلة» dns)‏ وي سياسي 
خطات بعال هو واحدة نقضي بأجرأ الخطاب د 
tale sn‏ لاا الاجتماعة. ؛ هته نر je‏ لو 
المجتمع باعتباره LS‏ عيانياً يحتبىء ء ورا ء )45 Cab‏ علم eee‏ 
راد عع بورديس إلى دوركاض علي كيه مبروره الفعل. قانه :نای 
لحي ل ري ل رم رار 
الأمر لا هذا ولا ذاك هما له يتسئيان. وأمًا فيبر» وإذ نادى بالحياد 


(58) الصدر نفسه» ص 314-308. ولقد رمى بورديو هابرماس وهايدغر «بالجهالة» 
ذاتها. انظر: المصدر camas‏ ص 348-347 Pierre Bourdieu, L'Ontologie politique des‏ 


Martin Heidegger, Le sens commun (Paris: Editions de Minuit, 1988). 
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حجاباً» قدّم علم الاجتماع خطاباً عن الفعل الاجتماعي. هو خطاب 
علمي تفهّمي للمعيش الاجتماعي للفاعلين. تفهميّا لأنه يطرح نفسه 
فعلا على الفعل. هكذا هي سوسيولوجيا فيبر تقترح نفسها تمثّلا 
'علميا موضوعيا للفعل مُوسّطة قدرة السوسيولوجي على الفهم. 
قدرته على التفهم والعقلنة. من أجل ذاك يعتبر بورديو أَنْ الموضوعية 
الاكسيولوجية كذبة المثقفين وأن اذعاءَهم الكونية إخفاء لما هو من 
j‏ أجل (pour soi) œl‏ في ماهو في الذات (en soi)‏ فيخرج للناسن 
مصطفى. 


بهذا التفويض تمنح الكونية للمثقف إمكان تغشية حقيقته 
الاجتماعية والتاربخیة حين ينیر ما حوله دون أن يار وفى ذلك 
SA ER ao ae tot‏ 
بخاصيتين: الأولى نفوذ خاص يمنحه عالم فكري مستقل عن السلط 
(دينية ‏ إعلامية - سياسية ‏ اقتصادية). والثانية توظيف هذا النفوذ 
الخاص فې الصراعات السیاسیة. ولیس بين. الخاصيتين تناقض أو 
تنافر. فما يدعو إلى القبول بإمكان تعايش الفكري والسياسي آنه إذا 
كان المشروع الفكري لبورديو تعرية إواليات الهيمنة وهو ما يمنح 
إمكانات «الهيمنة على الهيمنة»» فإِنّه من اليسير قبول أنه سياسي. ثم 
له اذا كان معنى الاتخراط السياسي كشف إواليات الحقل السياسي 
وال مد لة ترام شب المرافف والمتازل 44 US pus‏ 
المواقف بما يحيلها إلى شروطها الاجتماعية والسياسية فالخير كل 
الخير فى السنياسة. أخيراً أليست كل كتابة فغل سياسى Lei‏ المواقف 
pad,‏ ون نې لا حرج في السياسة ذا ان كانت فعل 
موضعة للذات وللآخرين. وإلا يكون ذلك تسقط في «الحدثية» 
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و«الآنية» ess‏ أنفسنا من فضاء «اللازمنیة؛'. 

اللازمنية براء من الترانسندنتالية» إِنْما ما عناه بورديو» وبشكل 
مفارق لغوياًء التاريخانية «أي إرجاع للتاريخ وللمجتمع ما أعطيناه 
ااا NL nf je Ps;‏ هذا 
تقوّم ذاتي مطلق» فإنَ به تمكن من التشيؤ على معنى الوعي به. 


(prophétie auto réalisatrice) 3h 2515 نبوءة التشيؤ‎ 4 


هناك إحلال عند بورديو للتشيؤ محل المحور الذي تحوم في 
فلكه نظريته برمتهاء تعَقَّبّه فى كل ما كتبه. ولعل لبّ هذا الكتاب» 
إعادة الونتاج. فضح St‏ الذي = التعليم ويموم مقام الناموس 
الذي يسو سه. لقد أتى بورديو التشيؤ من حيث هو ظاهرة كلانية وكأن 
العالم المشيأ هو الوحيد الممكن. الدعوة هنا إذاً إلى فضح آلياتها 
بالسلطة». نقد كهذا يقف على خلفية تفعيل السياسى واستعراض 
للنقد. تبدو مدرسة فرنكفورت النقدية حاضرة بقوّة في نصوص 
ويعترف TT‏ بقربه منها على الرغم من اختلافه معها 
«لارستقراطية تحاليلها وطهر Mr‏ لبعدهم عن الميدان أن ترفعوا 

عن المجتمع. هذه القراءة النقدية على غرار كامل الإرث الماركسى 
استعادت مفهوم الفیتشیة'"" o. (Fétichisme)‏ لكن الفضل في صياغتها 


Pierre Bourdieu, Réponses: Pour une anthropologie réflexive, avec [la (59) 

présentation, les notes et la bibliographie de] Loïc J. D. Pere libre examen. 

Politique (Paris: Seuil, 1992), p. 156. 

Bourdieu, Méditations pascaliennes, p. 37. | (60) 

)61( معضلة التشيؤ قديمة في السوسيولوحياء نظر إليها کل من ماركس وفيبر وزيمل 

ونحوهم على أنها سمة رئيسة للمجتمعات الحديثة أو لنقل للحداثة.أمًا حديثاً فدارسوها كر 
نذكر لوفيفر وغولدمان ولوكاش وأدرنو ونحوهم. 
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في نظرية سوسيولوجية متجانسة إنما يؤوب الى بورديو. 


بالنسبة إلى بورديو التشيؤ (256185626002 1:8) هو شرط السلطة 
في المجتمع. وإذا كانت علاقات الاجتماع علاقات سلطة فإن القول 
مو إلى القرن :إن a‏ ار اس ا 
تاريخية وكذلك ذهب ماركس ومن لف لفهء إِنّما هو حقيقة المجتمع 
إذ لا عاصم لمجتمع منه. إِنّه تاريخه وليس تأريخه. لهذا امتذ تعريفه 
للسلطة ليتسع إلى وجهيها المادي وكذلك الرمزي» وهو لعمري 
tb cou cobalt sell JS Gus culs Lu‏ 
ones 2 cal‏ راس 523 ل حخفباصن لر د وا لك 
Le‏ غولدمان من قبل. | 


إِنْ انحاز بورديو إلى ماركس فقد انحاز أيضا في هذا الموضع 
تحديدا إلى فيبر الذي قال إن الشرعية إلما هي شرعية الرمز وليست 
شرعية القوّة. إلى هذا وذاك أضاف بورديو الاعتباط الذي يقضي بأن 
شغمۍ السلطة lis Li le‏ فع هن le Leu‏ ایوا غږ ولاو 
وان فعلت على هيئة ذلك فإنّها تعرض نفسها على جهة أنها الطبيعة 
كلها وفی كلنا الحاليق فان روط اججها الجاع ولتار تة 
وديمومتهاء على معنى إعادة إنتاجهاء هي ما يواريها الاعتباطً 


بهذا المعنى لا يتهياً للتعليم بأسناده مؤسسات وأساتذة أن 
يفرضوا ثقافة اعتباطية هي نتاج علاقات قوى فدمت على أنها ثقافة 


(62) لوسيان غولدمان أعطى للتشيؤ التعريف التالى: إن ما نعنيه بمقولة التشيَوؤ هو 
ظهور سيرورات اقتصاديّة فى الحياة الاجتماعيّة بما هى ظواهر مستقلة ومن اثمّة تحديدا كمية 
Lucien Goldmann, Recherches dialectiques (Paris: Gallimard, 1959),: lit .(4 AL‏ 
p. 86.‏ 
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Ra Ron Vita 
فحتهم من يعيد إنتاجة 0 ومنهم‎ Re 
أنه يزداد من السلطة الرمزية (كيل بعيراء‎ CU من يعيد إنتاجه نتا‎ 
ومنهم من سعى سعيه إلى فضحه وما بذل تبديلا.‎ 

ونحن لا نماري في ما بذله بورديو من جهد وما لقيه من نصب 
التشيّؤ في وعي الناس أن نعلم الخيط الأبيض من الخيط الأسود من 
التب وأين تقف درجة التشيؤ التي تجعل صاحبها ية يقتفي أثرها 
ويعالجها معالجته للداء. تلك أسعلة لا نذعى فقه إجاباتها. 

5 - في معنى إعادة الإنتاج 


Les‏ المقارية ال التي اسحمد ها بوردیو في نظريته جاورا 
للتحليل البنيوي والوظيفي”» ليبني على أنقاض ما تحطم بفعل 


نقده à ha caj‏ الانشاء الذاتي لل به - 064 





(63) انظر نقد بورديو للتحليل البنيوي الماركسي للتعليم وللمقاربة الوظيفية لدوركايم 
ve‏ التعليم الستقل» ص 342 - 348 من هذا الكتاب . 

)64( ندرج هنا بعض رؤوس الكتابات في نظرية لسیتان شاع لي غعل اد 
بورديو كان سباقا إلى إنشائها من قبل أن کا فى ٢ ile‏ التى فيها استعملت». 
Russell Lincoln Ackoff and Fred E. Emery, On Purposeful Systems : — kh `|‏ 
(London: Tavistock Publications, 1972); Bela H. Banathy, Instructional Systems‏ 
(Palo Alto, Calif.: Fearon Publishers, 1971); Peter Checkland, Systems Thinking,‏ 
Systems Practice (Chichester [Sussex]; New York: J. Wiley, 1981); Jean Louis Le‏ 
Moigne, La Théorie du systeme général: Théorie de la modélisation, systèmes-‏ 
décisions: Section systèmes de gestion (Paris: Presses universitaires de France,‏ 
Jacques Mélèse, L'Analyse modulaire des systèmes de gestion; une méthode‏ ;)1977 


= efficace pour appliquer la théorie des systèmes au management ([Puteaux]: Editions 
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نظرية الإنشاء الذاتي فيها انزياح عن تبني النسق المفتوح على 
المحيط يرتق معه علاقات معقّدة فيصير ويستحيل ويتحدد بفعل ما 
الح lus los déesse Ra bas‏ 
حينها تكمن في قدرته على التكيّف والتلاؤم مع الشروط الخارجية 
فيكون وقعها أن تستبدل سيروراته الداخلية ويترجم ذلك في ما سمي 
في النظرية النسقية بالتغاير النسقي يدعم التفرقة بين النسق والمحيط 
من دون أن يقضم ذلك «التحالف» الحيوي بينهما بوصفهما فضائين 
بينهما عروة لا انفصام لها ومجال حيوي لا استغناء عنه. 


الشبهة مع نظرية النسق المغلق تنقيتها أكثر عسرا. إذ بينهما 
شراكة في سياق تعظيم انغلاق النسق حول نفسه بعيد إنتاج نفسه 


hommes et techniques, [1972]); James Grier Miller, Living Systems (New York: 
McGraw-Hill, 1978); Joël de Rosnay, Le Macroscope: Vers une vision globale 
(Paris: Seuil, [1975); Claude Elwood Shannon, The Mathematical Theory of 
Communication (Urbana: University of Illinois Press, 1949); Herbert A. Simon, 
La Science des systèmes: Science de l'artificiel, traduction et postface de Jean- 
Louis Le Moigne (Paris: Epi, 1974); C. Atias et Jean Louis Le Moigne, coords, 
Echanges avec Edgar Morin: Science et conscience de la complexité, collection 
cheminements interdisciplinaires (Aix en Provence: Librairie de l’université, 
1984); Ludwig von. Bertalanffy: General System Theory; Foundations, 
Development, Applications (New York: G. Braziller, 1968), and Théorie générale 
des systèmes: Physique, biologie, psychologie, sociologie, philosophie, traduit par 
Jean-Benoist Chabrol (Paris: Dunod, 1973); Charles West Churchman: The 
Systems Approach, Delta Book (New York: Dell Pub. Co, [1968]), and Qu'est-ce 
que l'analyse par les spstèmes?, traduit de l’américain par B. et M. A. Leblanc, 
Dunod entreprise. Série organisation et direction (Paris, Bruxelles; Montréal: 
Dunod, 1974), et Edgar Morin: La Nature de la nature, la méthode; t. 1 (Paris: 
Seuil, 1977), et La Vie de la vie, la méthode; t. 2 (Paris: Seuil, 1980). 
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i‏ حتی واد کان في 5 الإنشاء الذاتي دعوة د إل لتبضر 


ال في هئ مغلق ارد و ا 
كبن Tite à‏ ره اد شد او 
à‏ عا رنه فل date‏ متا کله ولک 
00 أن يفيد هذا القول قطيعة مع الس ا 
Gb‏ ذاني الإنشاء مستقل عن المحيط ولا يعدمه. نت كنا 
لکرنه CG Les‏ في إنتاجه ومن ثمة بقائه. 


تصير العلاقة بالمحيط ها هنا ثانويّة في تحديد هويّة النسق. ففى 
نلعا الففغال 055 Le Gui ès N ul‏ ان اا 
وإعادة إنتاجه إلا من خلال عود دائم إلى الذات لضمان إنتاج لکامل 
عناصره وبناه وسيروراته وحدوده ووحدته وإعادة إنتاجها وذلك عبر 
عمليات دائرية. 


لا يملي المحيط على النسق مرجعيّة لهذه الحركة الداخليّة ولا 
يمثل درا لها ضرورة» ذلك أنْ استقلالية النسق (Autonomie)‏ 
تقوم على إنتاج ذاتي دائري وليس على لاتبعية (Indépendance)‏ 
للمحيط. إِنْ النسق ذاته ما يمثل مصدر هذا الاشتغال والمرجع الذي 
به يحدد ذاته وهو معنى إعادة ال التى للنسق. تهدف إعادة 
الترجمة إلى إنتاج ذاتي للنسق عبر حذقه وت الداخليّة 
واه اه نسي دك بعلو de a CN It GNT‏ 
على حد سواء» له قدرة استفكارية بمعنى العودة الدائمة إلى اشتغاله 


Bourdieu et Passeron, La Reproduction; éléments pour une théorie du (65) 


système d'enseignement, p. 104. 


35 


يبدو النسق في هذا التعريف مسيطراً على مستوياته الداخليّة 
«وأنساقة الفرعيّة) 06 ما ل ناته التائ من الط ولا 
اکنسېږ لا ند ما له غه سو وه 
حيويّة للنسق وإلا أضحى تابعاً للمحيط. فبقاؤه يحفظه «بالقطيعة» 
معه. وإِنْ كان غير ذلك يصير استمراره وبقاؤه تابعين لسلطة المحيط 
عليه ولحدثيته والظرفيات التي يحياها النسق. 


المرجعية الذاتيّة التي لنسق التعليم والتي تمثّل إعادة الترجمة 
وإعادة التأويل إواليتين لها غير الإنشاء الذاتي. الانتقال من المستوى 
الأول إلى المستوى الثاني يفترض الانتقال من الرمزي إلى الممارسة. 
يستتبع ذلفو اقلا لجيه ی ا لر کوک ارک اع 
حينها يضحى الحديث ليس عن نسق رمزي إثما عن نسق الفعل. 


نرى فى هذا الأثر كيف يفصّل بورديو هذا الانتقال أيْان تعيد 
الثقافة المهيمنة التي يمأسسها نسق التعليم إنتاج نفسها عبر الأفعال 
البيداغوجية وعبر الهابتوس. 


إعادة التأويل باعتبارها أحد أنماط المرجعيات الذاتيّة هى كفاءة 
النسق على القيام واقعياً بالوصل (Jonction)‏ بین عناصره واستخلاص 
للعمليات بل على النقيض إذ هو يعنى إعادة تشكيل العمليات داخل 
النسنۍ باعشاره معلومة خاصة به. على هذا النحو لا يفهم ربو نسبة 
التمدرمن. والتغيرات.فىن نراتبيه التخصضصات داخل المدرسټة وتراتييه 
St, SES ei‏ دردد لا ماعكعيارها 
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من معنى إلا صلب اشتغال النسق الذي يقوم على الإقصاء والإصطفاء. 


وترتقى إعادة التأويل إلى 5,54 (Hypercycle) s paai‏ متى 
مصاع ی ر ا ر 
ما يعبّر عنه بورديو ب «التأبيد الذاتي» حيث ينتج نسق التعليم «معيدي 
إنتاجه الذين يعيدون اا وحيث يدفع تمن لا يتوفر لديهم 


الوفاء لقيم النسق إلى «الإقصاء الذاتي» عاجلا أم آجلا. 


هذا يمارس ادقن المدرسى نرجفية :قافية حين: لا ينيم 
الممارسات مباشرة والقواعد التي يتحرّك الناس وفقها نما حين ببنين 
العمليات الکى تجفل er US‏ فمنطق ال هو شجة لإعادة 
التأويل الذاتی él‏ ولک 5,25 alé‏ التمارسښساثت فى خود نه 
وقواعد اشتغاله. | 


اج 311 e‏ اسوه روس از يه 
البيداغوجيا ومستوياتها هو الوجه الحركي للإنتاج الذاتي. فإذا كان 
Lu Mets Le fo ul‏ محْصه به وحقظهاء li‏ اض معدلا 
Lois‏ معنتی ان له القدوة: على :ديل :الت النينقبة إذا.ها أملك» عليه 
إعادة الترجمة وإعادة التأويل ذلك. 


Lit‏ )415 ظاهرة تعديل ذاتيّ للنسق أيّان يصوغ معايير تحديد 
ينتمي النسق إلى محيطء فلأنه مستقل عنّهء يستطيع الحقل أن يشتغا 


ئی مصط آخر غير تللف الذى نكا بداية فيه ble GA SNS jf‏ 


)68( المصدر نفسهء ص 114. 
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di Det‏ خا عا ول مر ا و 

ما يعطيه هذه السلطة على ذاته هو قدرته على الإنتاج الذاتي. ما 
كان المقصود يوماً القطيعة مع المحيط» ذلك أنّنا إذا اكتفينا بأنْ 
النسق ينتج ذاته بذاته فإن الشكوك حول جبلته الاجتماعيّة تتكاثر 
وتبقي النسق في علياء نظام ما فوق اجتماعي. بلى» للنسق علاقات 
بالمحيط بيد أنه يجب النظر إليها من زاوية مختلفة. 

أثر المحيط في النسق ثابت. بل إن النسق ينهل من المحيط 
ذكي ريسا اكاك مف لله a dame‏ 
Bad ne Ne EU lets LE GE Leu Las‏ 

للمحيط على À Gt‏ ما يلقاه من جنسه يُصلّد به هويته التي 
ق ا و ی اک اا م زات 
(Flux)‏ وبَذر تلك التي لم تستجب لمکوٌناته. لا بکتسي La Lol‏ 
سوى دور ثانوي في انتاج النسق» إذ العوامل المسبّبة في عمليّة 
الإنتاج داحليّة للسق وخارجيّة أيضا. في كل الحالات من وجهة نظر 
NAISSENT ES See‏ ا ی اسا 

إن «السكة الأسانيثة والافيافة «الجيونة» للتمةءذاتة الإنشاء إلمنا 
"E es aaa a‏ «المادية» 
(BL yeah‏ وصياغة وحدات نسقية جديدة للاستعمال وربط 
بعضها مع بعض ومع ما سلفها من وحدات. ذاك هو تاريخ النسق 
باعتباره تاريخ «نسقنة» الإكراهات والتجديدات التي يلقاها وفق 
المعايير التى تحدّده بما هو نسق". هكذا ينتج النسق ذاته بذاته ob‏ 


(69) الصدر نفسه» ص 122. 
cad jtall (70)‏ 2 185 
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يختصٌ من العالم الخارجي التدفُقات الحدثیة (60614 6۷6060 (Flux‏ 
لتشكل بناه الداخليّة الجديدة والتي يستعملها لكي يبس هويته النسقية 
بآن يوثقها بالبنى التي يتكوّن منها وهو معنى إعادة الترجمة أي أن 
يبدل منطقها منطقه الا فالمدرسة قادرة على أن تخضع الطلبات 
الخارجية لإعادة ترجمة على نحو منهجي لكونها مطابقة للمبادئ التي 
MEL PURES‏ | | 


يمثل مفهوم «الحقل» المدرسي هنا مثالا بليغاً لِمَا بلغه. بما هو 
نسق ذاتي الإنتاج وإعادة الإنتاج» من قدرة على إنتاج ممارسات 
بيداغوجية تولد في كل مرّة سارسات صداعروښ ای تكلين د داخل 
الحقل لتصبح جزءًا من بنيته القارّة وتصبح أيضاً لها القدرة على 
استباق الممارسات القادمة وتحديدها بمعزل عما يكون مصدرها وأثر 
المحيط فيها. 


(71) المصدر نفسه» ص 174. يذهب هومبرتو ماتورانا فى تعريف النسق ذا الإنشاء 

OUT إلى أنه يجب العودة فقط إلى العمليات الدائريّة والتي تعيد إنتاج العناصر ذاتياً كي نفسّر‎ 
اشتغال النسق. من هنا يفتقد النسق لاستراتيجية معالحة المعلومات التى تأتيه من خارجه بغية‎ 
طقا للسطات اس قرفا الط إن ها وجك دال الق هر‎ a 
Humberto R. Maturana et Jorge Mpodozis, 06 : روابط داخلية لامتناهية وكثيفة. انظر‎ 
l’origine des espèces par voie de la dérive naturelle: La Diversif cation des lignées à 
travers la conservation et le changement des phénotypes ontogéniques, texte trad. de 
espagnol par Louis Vasquez et Paul Castella; augm. d’une interview de J. 
Mpodozis et J. C. Letelier (Lyon: Presses universitaires de Lyon, 1999). 

أمَا نيكلاس لوهمان (فإنّه يمزج بين العمليات الصّلدة (الإنتاج الذاتي) والمرنة (التوصيف 
الذاتي) لتفسير الإنشاء الذاتي. أما الوظيفة الخصوصيّة للتوصيف الذاتي فهى تفضيل قدرة 
عمليات خاصّة على الترابط مع عمليات أخرى وذلك عبر تعريف العمليات المنتمية للنسق 
وتحديدها. تبعة ذلك أَنْ 0 الذاي هو ما یجعل Le, Ge Gil db bé Eds‏ 
ومن ثمة يدعم آلنات التعديل الذاي راعادة الانتاج الذاي. انظر : لن هک ب,صمهصسمن 1 ۸11۵۹ 
Systems, Translated by John Bednarz, Jr., with Dirk Baecker; Foreword by Eva‏ 
M. Knodt, Writing Science (Stanford, Cahf.: Stanford University Press, 1995),‏ 
p. 158.‏ 
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إن قانون اشتغال الحقل هو بوجه من وجوهه ما يجعل 
الممارسات باعتبارها وحدات للنسق تُنتَج ذاتياً بالرجوع إلى الحقل 
ui cts Cf (si‏ سلفت بهدا لمغتی محدث DE np‏ 
lu lol‏ ار التقنية داخل النسق - الحقل والتى لا تأخذ 
لها مرجعيّة أساسيّة في آخر المطاف غير منطق الحقل ME ol‏ 


(72): : 


وإن كانت لها رُبط بحقول أخرى بما هي محيط آخر 
Li‏ حقل السلطة فيمئل ذاك الحقل الذي علا كل الحقول لان 
إنشاءه الذاتى يحذد الإنشاءات الذاتيّة لكل الحقول الفرعيّة الأخرى. 
اسان ووا JS‏ استرل وها شا 
cuil) dis je‏ شا محمل مدا داح الأساق ذائية الإنشاء 
بعضها في بعض. حقل السلطة هنا أحدها. رسم ماتوران* 
Sl (Maturana)‏ من درجة adal‏ وثائيّة وثالثة للأنساق ذاتيّة 
الإنشاء فى بحوثه حول البنية التنظيميّة ذات الخلايا المتعدذدة وقد ميّز 
- حال التزاوج (©138مناه©) البسيط بين أنساق ذاتيّة الإنشاء 
والذي يحفظ فيه كل نسق هويته ولا ينصهر مع الآخر في وحدة 
نسقية جديدة. 
حال إنتاج وحدة نسقيّة جديدة ذاتيّة الإنشاء والتي فيها تتخلى 
الأنساق الفرعيّة عن هوّيتها. 
- حال طفوح نسق ذاتي الانشاء من درجة علیا يُحدد نشاط 


Bourdieu et Passeron, Ibid., pp. 212-213. (72) 
Maturana et Mpodozis, Ibid. (73) 
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Ueo bris I UNNA a] 
نلقى تباعاً مع بورديوء ضروباً من الحقول التي تربط بعضها مع‎ 
بعض علاقات تداخل من دون أن يفقد كل منها حدوده وهويته‎ 
opel lie) اسم استل لراصدفضتل ماما ملا ار‎ 

وحقل الثقافة). 

ومن الحقول أيضاً من انضوى تحت حقل جديد وتفككت 
حدوده وتحلل من هويته. وتعتبر حقول العلوم التي» ما زالت مثالا 
لذلك أو حين ينصهر حقل الفنّ مثلا في حقل الاستهلاك والإنتاج. 
ومن الحقول من علا الحقول كافة» ذاك هو شأن حقل السلطة أو ما. 
يعبر عنه بورديو هنا بعلاقات السلطة. 

أ - استقلالية الحقل - النسق 

ما يثمنه بورديو في تعريفه للنسق التعليمي» هو المنطق 
sell‏ 7" لدی هر من قانون HU il se Les allant‏ 
ری شک ba eat Le‏ 
N a‏ ا dl nie on‏ 
ذواتهم لكونهم «اجتمعوا» على رهان محدّد وأنتجوا لا جله ٢٢‏ 
النشاط والسلوك ciadas‏ ينعدم وجودها في حقول أخرى. إذ ليس 
بمقدورنا ‏ يؤكد ذلك بورديو ‏ دفع فيلسوف إلى حمل رهانات عالم 
ne‏ ا ا رفش له حت اا رادا 
منها إلى حقل آخر أفرغ من معناه ودلالته ورمزيته وأصيب بالعبثية. 

لا تعدم استقلالية الحقل العلاقة بالمحيط أو التأثر بما يقذفه به 
من أحداث هي مثيرات. ما هو محل تشديد»ء وكي نطال فهم هذه 


Bourdieu et Passeron, Ibid., pp. 127, 159 et 202. (74) 
Bourdieu, Questions de sociologie, p. 114. (75) 
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الاستقلالية التي لنسق التعليم يتعيّن الوقوف على الحقل باعتباره نسقا 
ذاتي الإنشاء حمّال لقدرة على ألا يتقبّل من المحيط ما لا يريد. 
لكون شرط وجوده لا يستقیه منه. هذا أمر كرّرّه بورديو في هذا 
الكتاب في تفسيره المنطق الجواني لنسق التعليم. يقول بورديو في 
ا ف رما ادد ا وا ا وا ما 
والتي تطرح على النسق المدرسي مسائل برانية عن منطقه «أنها لا 
تستطيع له تأثيراً إلا Pal) Gb‏ 


للحقل صروت علاقات بالمحيط بعضها يحكمه الاش داك 
حال العلاقة بين البيروقراطية ونسق التعليم”. وبعضهاء وفي ذلك 
الدلالة كلها للإنشائية الذاتيةء يضحي نسق التعليم على محيطه ظهيرا 
ألا يتبع غير منطقه الجوّاني. يستعرض بورديو لذلك مشهدين. Gi‏ 
الأول فهو ما أسماه « الأثر المعذل»*' لما يخضع النسق سيروراته 
نع دور ته لر E‏ لص عا مااظضصمتا es‏ 
النسق على عناصره اشتغالهم» كذلك هو أمر الامتحان أو أمر 
التواصل البيداغوجى وأشكاله أو مقاييس الاصطفاء والاقصاء فتلین 
الغکاسږ ار دد راک لا bal out Le slt sé‏ 
هي قدرة تتجلى في أفضل ما تتجلى فيه يوم لا يعترف النسق 
للمحيط الخارجى من أثر غير ذاك الذي ينمّطه النسق على أنه 
بيداعوجى على معنى أن يصيره Si‏ يقرآأه أثراً EES‏ على منطقه 


Bourdieu et Passeron, Ibid., p. 124. (76) 
DET ga LA) 

)78( المصدر نفسه» ص 114. 

(79) المصدر نفسهء ص 170-169. 

(80) انظر بالخصوص الإحالات في: المصدر نفسهء ص 137- 138 و183. 
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الجوّاني. ذاك أمر من شأنه خالصاً «فإنه ليس يستطيع أن يتأثر 
بعوارض التغيرات المورفولوجية وبعوارض التغيرات الاجتماعية كلها 
اد نکنږړی. الا ds el Su Sa See‏ 
dE‏ لغرد e eaa‏ نی ضیف 
بيداغوجية المعضلات البيداغوجیة التي تُطرح موضوعياً Pude‏ 


De NL Ne et‏ راکسا 
الصواب والخطاً عبر التجربة» فإن النسق ذاتي الإنشاء يصطنع 
الحدث لنفسه» يفك منه منطقه ويبتلغه فى منطقه فقط. النمط صياغة 
der el de dt dE ue‏ 
وا ا اسان حلول استردادية لمعانى الممارسة الحالية من 
ا bus‏ ك و 
اا ا كلها إواليات تقضي على الاختلافات في 
E LUI Us‏ شو ووه اد 
Le tout, eat SN Le‏ سفق طعا لمعف ال she‏ 
نيان Abies eo Se at Le‏ 
ال e on‏ 
مج اس ودعو هه وه اا هوو رو ولیس 
السور على الرغم من صلادته وغيرته على حقله متكلسا منغلقا بحيث 


(0) المصدر نفسهء ص 127. 
(82) المصدر نفسه» ص 174. 
(83) المصدر نفسه» ص 176. 
)84( المصدر نفسه» ص 124. 
(85) المصدر نفسه» ص 124. 
(86) المصدر نفسه» ص 185. 
(87) المصدر نفسه» ص 192. 


43 


مثلما رسمها بورديو ليست منطقة لفظ وطرد البرّاني في أي صورة 
على حقل السلطة بمعنى الحقل الاجتماعى العام (Macrocosme)‏ . 
هى تبعية أسماها بورديو تبعية «الوظائف الخارجية» «للوظائف 
الداخلية». ومهما كان من أمر التبعية هنا فإِنْ الوظائف الخارجية هى 
مخصّة بالنسق وليست من المحيط في شيء تحديداً وتنفيذاء ثم نه 
بحسب النسق طاعة قواعده المخصّة به حتّى يطيع بالمناسبة ذاتها 
وزيادة على ذلك الضرورات الخارجية التى تحدد وظيفته التى تقضى 
متب نه النظام القائم» أي حتى يؤدي بالتوازي وظيفته الاجتماعية 
التي تقضي بإعادة إنتاج العلاقات الطبقية أَنْ يؤمن توريث رأس المال 
الثقافى توريثا وراثياء ووظيفته الأيديولوجية التى تقضى بتورية تلك 
الوظيفة أن يثبّت وهم استقلاله المطلق». 


تقوم الشكلنة (الامتحان, الأعداد. نمط التلقين» نمط 
الاصطفاء» ونحوه)» عبر الرموز التي يفرزها الحقل» بلعب دور في 
مراقبة حدود الحقل وتغيّراته dis‏ من الانکماش حد التصلب أو 
من التعاظم حذ الانحلال» إذ للحقل بنية مورفولوجية لها وقع على 
بنيته الرمزية. ذلك أن «هذا الترميز يسمح بمراقبة تحوّلات الحقل 
مورفولوجياًء أي في البنية المادية الذي يمثّل وسيطاً من خلاله تؤثّر 
Le Lit et al‏ 9 علاقات القوى داخل الحقل مثل ارتفاع كثافة 
المنتمين للحقل. فالتوترات الكبرى تحدث فقط من طوفان القادمين 
الجددء إذ بتأثير عددهم ونوعهم الاجتماعي يحملون أنماطاً من 


(88) المصدر نفسهء ص 237 
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التجدید والابتکارات في السلم»'""". 


يبدو هنا حضور دوركايم بيّنا في تصوير آليات اشتغال الحقل» 
وسائط هى بمثابة «أشكال خصوصية للحقل»» أي بعد أن تكون قد 
تعرضت لإعادة ilsa‏ وصياغة دات al‏ ومعنى ذلك of‏ 
للحقل ‏ باعتباره نسقاً ‏ طاقة إدماجية لما يراه متجانساً مع 
تحضرصناته الداخابه رافظطلما بلقے كه حطر ا هدد اشتعال وتراژنه: 
هو توازن يلقاه في تطابق بين الحجم المادي المورفولوجي والكثافة 
الرمزية. وكلما كان «الحقل مستقلا قادرا على فرض منطقه المخص 
به والذي هو ليس سوى موضعة تاريخية في مؤسسات و)والیات؛!'" 
gal LAS‏ بقاءه وحفظ استمراره. على هذا النحو نفهم «الأثر المعدّل) 
الذى للاصطفاء. الاتضى صلب تسق التعليع لما تزيو نب التمدرس 
التى لشتى الطبقات الاجتماعية”. 


0 


بمستطاعنا هنا تشبيه الحقل - النسق بحقل مغناطيسى أو حقل 
جاذبية» وكذلك فعل بورديو في تفسيره bail qu‏ يشتغل 
باعتباره مستوى وسيطاً لاستقرار النسق فيه نقطته الثابتة. بها يمتض 
المعلومة اللازمة ومن حملها (الهابتوس) وفيها يخرّنهاء أو هو ينبذها 
a‏ اليد ل 


Bourdieu, Les Règles de l’art: Genèse et structure du champ littéraire, p. (89) 


370. 
381 المصدر نفسهء» ص‎ )90( 
I ag OD) 
Bourdieu et Passeron, Ibid., p. 114. (92) 


(93) المصدر نفسهء ص 118. 
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ب - التجانس النسقي بدلا من التوليد البنيوي 


للتجانس ‏ بحسب بورديو - مستويان» أحدهما داخل الحقل› 
أي النسق» بين فضا #اللشمارسات وفضاء المنازل؛ وثانيهما بين 
الحقول. وتتمتٌل خصوط «التجانسين» هنا في أنهما يلتقيان ولا 
يلغى lasse]‏ الاخر. ذلك! أن ,تجانس الحقل داخليا ضمن حدوده هو 
اخ عل اک کک واخ 5 ماج sepie‏ 
رضبطه لخدوده ومن تمه اندماجه الف هفات الصراع والقوى 
رهينة استقلالية الحقل بصورة إجمالية أي إدرجة القيمة والعقوبات 
التي تفرض بها نفسها على مجمل المنتجين»*". محصلة ذلك oi‏ 
استقلالية الحقل ترتبط بمدى ضعف تجانس الحقل مع الحقول 
الأخرق عاعة: 


لا تعنى الاستقلالية أَنْ ثمّة هؤة بين الحقول. فما كان من أمر 
ei‏ و فى كل السالاية Rs‏ ما یرک تللق يورضو - 
هو أنها تمل شرطاً لنشأة الحقل في الفضاء الاجتماعي وبقائه باعتباره 
حقلا متميّزا بسلعه وأعواته ورهاتاتهة من دون أن يلغى ذلك حميمية 
Pastasi‏ (هلاناةواة قاندتقة) بين الحقول والمنازل» وبين الهابتوسات 
وبين js)‏ 


PUR Lite LAN Le الاس قر الان ولك‎ 
JE لوا ولا مش‎ less سمات‎ Se b 5 db be) کان‎ 


Bourdieu, Les Regles de l'art: Genèse et structure du champ littéraire, p. (94) 


355. 
Bourdieu, et Passeron, Ibid., p. 236. (95) 
Bourdieu, Choses dites, p. 205. (96) 
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أن تكون متماثلة ‏ فى مجموعات مختلفة”". إنه حال علاقة 
اجتماعية تربط بر LU die‏ ضشط نف pets Lu‏ 
يستوطنون هذه المنازل وسو سر بالا ستعدادایې المتطابقة ذاتها مع 
منازلهم. نحصل في آخر الرسم على أعوان ينتمون إلى غير الحقل 
الذي ينتمون إليه بالفعل» عبر منزلتهم في الفضاء الاجتماعي العام 
de 5 mie tbe a‏ النممطعطب ري موسر رمن Me‏ 

للتجانس مستويات متداخلة تفضي إلى تجانس عام يغلف كامل 
افون ae Mer, he levis, ANT‏ 
وقواعده وتناقضاته لينتهي في آخر المطاف إلى الانصياع إلى منطق 
الحقل الاجتماعي العام أي حقل السلطة. 

أوّل مستويات التجانس داخلي هو صلب حدود الحقل الواحد 
بين العون ومنزلته» بمعنى بين الهابتوس والشروط الاجتماعية. بهذا 


ré sl‏ عاب ا طبقا رانب À Hot‏ بالأحرى 


Ju الها وس‎ gel tel 
المستوى الثاني للتجانس رأس في الحقل أيضاء وهو يرتق‎ 
الأعوان بعضهم ببعض بحسب منازلهم في بنية الحقل أو في البنية‎ 
الاجتماعية. هكذا نفهم أيضا توزيع الطلاب بين التخصّصات وفق‎ 
المستوى الثالث» وهو التجانس الذي يؤمّنه تقاطع العرض‎ 
(Orchestration) قوlجتلlو) والطلب فى ذات الممارسة. هذا التناسق‎ 
الموضوعي» على حد تعبير بورديو» بين العرض والطلب. يسمح‎ 


(97) المصدر cami‏ ص 168. 
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لأكثر من محايثة بين منطقين لأفعال اجتماعية. فأمًا ما كان من إنتاج» 
OÙ‏ مشروعيته يمنحها oL)‏ فضاء الأذواق المختلفة والتي تعزّر وجود 
سوق للإنتاج على اختلافه. وأما حقل الطلبء فانه يجد تحقٌقه في 
فضاء الإمكانات لما يُعرضه كل حقل إنتاج من سلع» حقل الطلب» 
سو سی 


يكمن مبدأ التجانس وظيفياً في أن يستدعي كل حقل الآخر 
وتستبدل الحقول بعضها بعضاًء ويحدّد بعضها بعضاً أيضاً في ١شبه‏ 
کد دود ساملا فا لذن بعل مسقنت 
noël Less Sets AN ie‏ 1 تع صا 3 
يتمتٌل التجانس بنيوياً» بشكل خاص» في أن كل الحقول تسعى إلى 
التنظم طبقاً لمنطق مشترك قوامه المفاضلة بحسب حجم رأس المال 
المخلوك وبنيته. .حتى لكأن كل التناقضات التى. تتأشسن فى کل حقل 
بين مالكي رؤوس الأموال ومعدميهاء أو بين السائد والمسودء أو 
بين قدماء الحقل ومنتسبيه الجددء أو بين الأصولية والبدعةء أو بين 
النظام والحراكء هي متجانسة في ما بينهاء ومتجانسة منازلها في كل 
حقل لكونها يشقهًا استقطاب أساسي بين مهيمن ومهيمّن عليه. 
استقطاب يمتد ويسحب حتى داخل الطبقة المهيمنة حيث الشريحة 
المهيمنة والشريحة المهيمن عليها”. 

هده الشاكلة هرا اهنا dl late ets Se‏ 
كان كن Los SU Lg‏ او ie‏ اللغة وختل د 1 
المدرسة وحقل السلطة فى عموميته. في سوح الا شهاك مت 
السلوك الاستهلاكي داخل الحقل هو نتاج لقاء بين تاريخين: تاريخ 
حقول الإنتاج التي لها قوانينها الخاصة بالتغيّرء وتاريخ الفضاء 


Pierre Bourdieu, La Distinction: Critique sociale du jugement, p. 257. (98) 
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الاجتماعي في عمومیته والذي يحدد الأذواق بواسطة خصائص 
مسجلة في منزلة» وخصوصاً من خلال مشروطيات اجتماعية مرتبطة 
بشروط مادية للوجود الخاص في رتبة خاصة في البنية الاجتماعية. 
dates. see‏ ارات اہ فی ا 
بمؤلفاتهم» هي نتاج لقاء تاريخين: تاريخ إنتاج المنزلة المحتلة 
وتاريخ إنتاج الاستعدادات التي للمحتلين. وعلى الرغم من أن المنزلة 
تسهم فى تحديد الاستعدادات» فإن هذه الاحياز ‏ وفي حدود أنها 
بالتحديد نتاج شروط مستقلة خارجة عن الحقل ذاته ‏ لها وجود 
وجدوى مستقلة وتقدر على المساهمة في صنع المواقع». 


رابع مستويات التجانس هو ذاك الذي يجسّر الحقل بحقل 
jus ut‏ تقل السلطة يحقن: السياسة :ذلك أنه إذا كان خقل 
انساښ Laos oo‏ .لص د ALLO dés‏ كدي تيهنا 
لکونه مبثوثاً في کامل الحقول» يخترقها في ذات الوقت الذي 
less‏ كران ق ا الأخرى» يعتبر حقل السلاطة 
فضاء علاقات القوة بين مختلف رؤوس الأموال. أو بشكل أكثر 
دقة» بين مختلف الأعوان الذين تمكتوا في حقولهم وأصبحوا 
ظاهرين لما كسبوه من رساميل تثمّنها وتعليها الحقول التي إليها 
ينتمون. dl‏ حقل السلطة بهذا المعنى ليس بنية مستقلة عن حقل 
التعليم كما دأب عليه الفهم» إِنّما هو «فضاء علاقات القوة بين 
الأعوان أو المؤسّسات التي لها ملكية مشتركة لرأس المال الضروري 
لاحتلال: متازل مهيمنة فى مميختلف: الخقول (رامن مال اقتصادي أو 
li‏ الو اكان افر اعات ن بالك D LUN‏ #14 


Bourdieu, Les Règles de l'art: Genèse et structure du champ littéraire, (99) 


pp. 417-418. 
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فق راس CL‏ صمخنتاغه اے لها زعااتضريا اليه السب 
لمختلف أنواع الرأسمال أو الحفاظ عليها فيحدّد في كل وقت القوى 
1 717 )100( 1 
الممكن الزجّ بها في هذه الصراعات» ٠‏ 
إن علاقة تر التي E‏ ب اي ول 
وبالرجوع إلى ات داخلية متا oL‏ تقوم بوظائف 
ci Le‏ ويكون ذلك بشكل مجد إذا كان تعديلها بحسب الطلب 
ليس نتاج بحث واع». Los!‏ محصلة تطابق He‏ 


dl‏ ركون بورديو إلى مفهوم الحقل ‏ كما يذكر - وخصوصاً 
لحقل السلطة كان سعياً وراء فهم علائقي لممارسات الانتاج الثقافي 
والفکري عموماً. إذ لا يمكن فهم حقيقة أثر ما إلا إذا أعدنا وضعه 
في نسق العلاقات الاجتماعية الموضوعية لثلا ينتزع من مشروطيته 
مثلما فعلت الوظيفية”. أو يقرأ من الخارج بمنطق الانعكاس مثلما 
Le‏ اا 


بقدر ما يقترب بورديو من التجانس داخل البنية الذي أتى به 
فوكو “ais‏ فيثني عليه سداد مبداً التناص c«(Intertextualité)‏ وبالکاد 


(100) المصدر نفسه» ص 253. 

(101) المصدر نفسه» ص 276. 

Bourdieu et Passeron, La Reproduction; éléments pour une théorie du (102) 

système d'enseignement, pp. 231-232 et 235. 

(103) المصدر نفسه» ص 226 و230. 

)104( فصل فوكو هنا أن انتصر للعلاقة على العنصرء فزخ بالأثر في حشد الآثار. 
بينها كلها علاقات تبعية متبادلة هى نسق Lie‏ ومعمّد أيضا من الاختلافات والانتثارات 
(Dispersions)‏ سمّاه حقل الإمكانات الاستراتيجية. بيد أن خطأ فوكو أن ظلّ حبيس هذا 
الحقل في قراءته للآثر. فعزا منطق كل خطاب ينتج إلى نظام الخطاب الذي هو الحقل. لقد 
لا an ss‏ ونتّمها الشروط الاجتماعية ورفع التناقضات والتضادات المدجذرة في 
العلاقات بين منتجي DEN‏ ومستعمليها إلى عالم Ji‏ 
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يحيد cade‏ يناوئ التجانس البنيوي ل «لوسيان غولدمان» (Lucien‏ 
ob i Goldmann)‏ حشره دونما تمحيص مع مقاربات تفصل 
Less‏ سخطوط Gé cts‏ فتسغا» كماركسن ولوكاشن واتغال 
وأدرنو”*'". هذا الموقف قائم على كون غولدمان لا يسعف مقاربته 
بقراءة اجتماعية للأثر. لقد عنّ ل«غولدمان» ربط الأثر «برؤية العالم) 
لجماعة ما تتوسّل الكاتب وسيطا يصدع بحقائق ومعايير لا تعيها 
ضرورة الجماعة المعبر عنها. 

مثل هذا النهج في قراءة الأثر وإن قدّم صيغة ملطفة لنظرية 
الانعكاس» يَلمَى بورديو لأياء باتباعه» في فهم «المنطق الداخلي 
لار العاف وها رفصا ف تعن اللهك ا اني 
لاا اغ ي ا وهى انات E‏ 
le ds clet ral‏ راا فا | 

في هذا المستوى نرصد الفجوة بين التجانس البنيوي لغولدمان 
والتجائمن البنيوى لتورديو: فإذا كان لدئ الأول حال علاقة بين 
بنيتين» فإنه لدى الثاني آلية وجود للنسق, أو هو المنطق الذي به 
كرات LL les af‏ عا وا یج ف وکا التي زان 
صاغوها طبقاً لإدراكهم الإمكانات المتاحة التي يؤْمّنها الادراك ‏ الذي. 
هو في آخر الآمر ترسيمات إدراك مسسّملة في هابتوساتهم ‏ يذهب 
التجانس بها لكونها استراتيجيات متجانسة مع المنازل في الحقل وهو 
حقل ذاته متجانس مع حقل آخر صلب تجانس أعم في حقل 
السلطة. 


Pierre Bourdieu, Raïsons pratiques: Sur la théorie de l'action (Paris: Seuil, 1994), = 
p. 65. 

(105) المصدر نفسه» ص 67. 

(06) المصدر نفسهء ص 67. 
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(107 


aë (Corréspondance)‏ إعجازى» al‏ هو يستوقفه. 


Res NU ess Nef, Se SE‏ شکل 
Jill so Goal Li ENS ose GS de Lis 6 RSR‏ 
ou‏ داخل الحقل الواحد Rates‏ إذ هي موسَطة ووا 
ء الامکانات آي حقل السلطة باعتباره الفضاء الذي يخترقه 
ام ٢"‏ نا في المجتمع بين رأس المال الاقتصادي ورأس 
الال الاي ول ار هرر صا ا ب مال و 
ومنزلة كل منهما في الحقول الأخرى. 
ثمة قدرية إذأ تحكمها التجانسات» فتُحكم تصفيد الممارسات 
SN à‏ فاه sf‏ و انلقف او اللي 5ه الصروفه ولا 
Elle Len‏ قادران على خرق حدود gone‏ أو الوعي به. 
فبينهما أمد هو الرباط بب بين الحقول التي فيها تنتج الآثار وتلك التي 
با یاد سا ٢‏ ل | 
السلطة ووضع لها الميزان. لقد أسّر حقل السلطة كل الحقول في 
منطقه بحيث بدت في قوانين اشتغالها وكأنها تفريخات لقانون 
استقطابه» تعضده e‏ 


في آخر المشهد النسقي هناء n‏ 000 
l‏ أو كما يقول بورديو شكلاً مبدّلاً D Pen Ni pra‏ 
اعدد المعنداكت تعضى رن إل اللاتحدد» إنما 0 0 ٣‏ 


)110( 


التحدد الأقصى ({(Surdétermination)‏ 


Bourdieu, La Distinction: Critique sociale du jugement, p. 251. (107) 
Bourdieu, Raisons pratiques: Sur la théorie de l'action, p. 73. (108) 
Bourdieu, La Distinction: Critique sociale du jugement, p. 127. (109) 

(110) المصدر نفسهء ص 119 
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يستكمل مبداً العكس deial (Inversion)‏ فيخيط دلالة الآثر 
ووزن رمزيته بما هو خارج حدود حقل انتمائه أيضاء مما يعرّضه إلى 
عملية قلب (00076151002) فيصير المهيمن في حقله مهيمّنا عليه في 
حقل آخر على الرغم من أنه أقرب إلى المهيمن في الحقل 
ا ماف plat‏ الك ل ا ي روو ی ای ارس 
ا 


ما كان للتناقض داخل الحقل ليتناقض مع توازن الحقل وإعادة 
إنتاجه بل إن کل تناقض داخل حقل ماء هناء مشروط بتناقض آخر 
داخل حقل آخر وبتناقضات أخرى طافية فى حقول أخرى. هذا ما 
مدن اقول إن عاف لر کن ایا ا و ا 
فل القن Re LUS‏ لوم st ete‏ 
ds‏ بو وثاوية فى إنتاجاتها. وهذا إِنّما يعنی Tei is OÙ‏ 
با شه فاص نکر نک الاصاغی Vent‏ 
تسوى شيئاً خارج تعقدها وآثارها التي ينتجها. 
| تي الط الى Le La dé‏ هلس Se dde Vigo‏ 
né JE Sue AN à ait‏ فالتناقض هنا محدد بمختلف 
المستويات والطبقات التي تنشط علی وقعه» بهذا المعنى هو محدد 
«(Surdéterminé) Cpa‏ وهو ما يعبر عله بورديو هنا تالكا بس 
ا 


مقولة اعم دلا خی ام اسا ی ا أو هى 
استعارها بورديو منه. بعر فها الور كما بل .ان رو AD‏ وجود 


Bourdieu et Passeron, La Reproduction, éléments pour une théorie du (111) 
système d'enseignement, p. 122. 


.184 > eau الصدر‎ )112( 
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«تناقضات» بعضها لبعض» لا يلغي بنية الهيمنة التى تحكم التناقضات 
وتسكنها . .. هذه المشروطية لا تؤذي في شكلها الدائري الظاهر إلى 
تهديم بنية الهيمنة التي تمثّل تعقد الكل ووحدته. على العكس تماماء 
إنها داخل حقيقة شروط وجود التناقضات ذاتها. إِنّ هذه المشروطية 
تمظهرٌ لبنية الهيمنة التي تجعل وحدة الكل. هذا التفكير في شروط 
وجود تناقض التناقض صلب ذاته» هذا التفكير فى البنية ذات الهيمنة 
المتمفصلة» تمكّل وحدة الكل المعقد داخل کل تناقض. هذه هی 
E aE SEG N‏ 
مسكها تحت اسم التحدد الأقصى»*''. | 


يبدو التجانس هنا أقرب إلى أن يكون شرط إمكان المجتمع. 
المحرّك الذي به يشتغل» من أن يكون حالة له. إنه يحكم به 
امسروزات اله باعتباره Lis Cab‏ للتعديل. Lure‏ لا ينتج 


يستهلك عون إلا كان له منتح وفيّ لذوقه واستعداداته ومو قعه دونما 
Vs ie D Vs es‏ يحول دونه جهله به. 

بهذا المنطق تكون ااسمارسنات والتواصلات حتى البيداغوجية 
وشاملاًء متعاليّاً على نوايا الأفراد الذاتية ومشاريعهم الواعية1". 

LLNS cu) dal - 6 


يذهب بورديو إلى أن السوسيولوجيا علم لا يختزل البحث 


Louis Althusser, Pour Marx (Paris: F. Maspero, 1974), pp. 211-212. (113) 


Bourdieu, Le Sens pratique, p. 97. (114) 
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فيه عن سلطة واحدة» فالسلطة سلط وكل واحدة مرتبطة 
بالفضاء الذي تمارس فيه. فإن تطرح السوسيولوجيا سؤال 
کا و ایال اط ا أن کر 
مغ د دب E EG E N‏ 
Lt sd Oh‏ الا اص لإمكانية د السلطة». 

لا تحيا السلطة مثلما رأها بورديو إلا في غفلة عن مسلماتها ' 
المخفية وقوانينها المستترة وخلفياتها الصامتة التي تقوم منها مقام 
اا ا و ا و ا ا وک ل 
ورو ا ا اعفه وکر وا ب ا ااا ور الاو کے 

لذا وجبت تعرية اس شرعيتها وتجريح آلياتها حتى يسقط قناعها 
القدسي ونَعِيَ الحتمية التي تسودنا. فإذا كانت السلطة بممارساتها 
العنيفة «جوهرا» كامنا في ثنايا علاقاتنا الاجتماعية مبثوثا فيهاء تقدم 
نفسها على أنها هيئة القدرة التى تجعلنا نرى ونفهم ونعرف ونؤمن. 
فإنها غير الشيء المستوطن مكانا ch‏ وإنما هي عبارة عن نظام من 
العلاقات المتشابكة تؤدي في نهاية المطاف إلى تشكيل نسيج كثيف 
وضعيك: يخترق كا آلا ةو الم رمات واا الأفعال والعلاقات 
فق وت أن 'تسكة: والحدا مها کی مقن GE‏ تخر لک شب لها 
٠٢‏ | 

الهيمنة لدى بورديو خفية تمارس فى الجسسد وبالجسد أو 
lait ss le asie)‏ انف کی ا یل ورد 
فى je dde‏ شر مال في اا و ها 
مور وھ ی لات مه لوغر ٢‏ سال 


Bourdieu, Raisons pratiques: Sur la théorie de l'action, p. 187. (115) 
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)117( 


الرمزي وقد سمّاها «بالخيمياء الرمزیة!"٠‏ هي «قوة سحریة» 
الفكرة هنا دوركايمية استعارها من مفهوم Je «(Mana) AT‏ 
من كل خاصية أياً كانت» قوة جسدية أو ثروة أو قوة حربية أو موهبة 
أو معرفة» اسا رمزي. 


êtes E‏ في العودة إلى فيبر لتعريف الا سات 
الرمزي. لقد وجد في مفهوم «الكاريزما» قرابة تجعله يتقرّب في 
أحيان كثيرة منه ثم يتباين عنه. القرابة تكمن في أن الرأسمال الرمزي 
Rire El st Lee >‏ 
فإن سببه أن فيبر جعل من مفهوم الكاريزما «شكلاً خصوصياً للسلطة 
مدلا عون ا sis SU‏ 
الرمزي من مفهوم الشرعية أكثر منه من أي مفهوم فيبري آخر لكونه 
حالا في كل السلط أو هو ذات السلطة التي تمارس بها الهيمنة. 


إن السلطة الرمزية باعتبارها أرقى التعبيرات السلطوية» تمثل أفق 
معنى عام يوجه نشاطات الأفراد والجماعات التي عليها السعيٌ 
حتى تشرعن هذه الشرعية من خلال أفعال ما بعدية تبريرية لعلاقة 
هيمنة. هذه العلاقة ترتكز على ناموس مصيري صوره بورديو في 
عصمة الوثاق الرابط بين شرعية السيادة الاعتباطية والتواطؤ معها. 


يمر توليد السلطة الرمزية عبر تحويل اجتماعى بالاستثمارات» 
رساميل» هى عبارة عن «طاقات اجتماعية» تولد مزايا اجتماعية 


Bourdieu, Les Règles de l'art: Genèse et structure du champ littéraire, (116) 


p. 284. 
Bourdieu, Raisons pratiques: Sur la théorie de l'action, p. 187. (117) 
Bourdieu, Le Sens pratique, p. 243. (118) 


(119) الصدر نفسهف ص 243 


56 


- ورمزية. عملية التحويل هذه تقع في رحم العلاقات الاجتماعية 
الصراعية لفرض أنماط الرؤية والأحكام الثقافية بما هي حقل 
التوجهات الرمزية» تخلص إلى إصطفاء بعضها ونبذ بعضها الاخر. 
افنجاعة» السلطة تكمن فى دونه على فرض سلمى وهادئ 
لتعريفات ثقافية شرعية ورؤى تكرس بها اختلافات حقيقية في الفضاء 
الاجتماعي. ذات الاختلافات تعيد إنتاج هذه الأحكام وتوالدها عبر 
تكريس أفعال وممارسات تعسفية اعتباطية ولكنها تقدّم حقيقةٌ عالمية 
وبديهيه. 

لقذ“ثاقت: المقارنات البتبوية القن خاؤلت: كشف» اليات إغاذة 
اا ات کے ری ناي ds opus‏ 
والتحال: أن الهيمنة التي بها يعاد المجتمم من جديد» معقدة. لقد 
تحذت هذه الاليات كما يقول بورديو الاستعمالات المبسّطة التى 
مت E he in se‏ 
CNE, à) il (Instances) woles „all‏ قا انق تی به 
نوا سسوم کد eds mu‏ 
لفق M O‏ 
العمق والأسس والقواعد من دون نسيان الطبقات في العمق طبعا 
لوو يو 

م وود عل bé Sue ei PE‏ 
فشاك نيه الأدوانه الل أن شه صمکا شس aa‏ 
من تروط إعادة إنتاج النظام الاجتماعي السائد ومن جهاز الانتاج 
ذاته لهذا النظام. بحيث تبدو الهيمنة تنتج ذاتها وتحفظ إعادة إنتاجها 
في حركة دائرية غير مفكر بها. 


(120) المصدر نفسه» ص 224. 
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إن السلطة الرمزية» من حيث هي قدرة على تكوين المعطى عن 
طريق العبارات اللفظية» ومن خي انه قدرة على الإبانة والإقناع 
وإقرار رؤية عن العالم أو تحويلهاء ومن ثمة قدرة على تحويل التأثير 
في العالم وبالتالى تحويل العالم ذاته.ه هي من حيث ذلك کله قدرة 
شبه سحرية تمكن من بلوغ ما يعادل ما تُمكن منه القوة و (الطبيفية أو 
الاقتصادية) بفضل قدرتها على التعبئة. إن هذه السلطة لا تعمل عملها 
إلا إذا اعترف بهاء أي إذا لم يؤبه بها باعتبارها قوة اعتباطية. هذا أمر 
إنْما يعني أن السلطة الرمزية لا تتجلى في المنظومات الرمزية في 
شكل قوّة بيانية وإنما في كونها تتحدد بفضل علاقة معينة تربط من 
re te‏ لړل اف ځا سه که الال 
التي يؤكد فيها الاعتقاد ويعاد إنتاجه. 


إن ما يعطي لكلمات الأستاذ والقول المرجعي (ex cathedra)‏ 
7 ا وما يجعلها قادرة على حفظ النظام أو خرقه 
إنما هو الإيمان بمشروعية الكلمات ومن ينطق بهاء وهو إيمان ليس 
فى إمكان الكلمات أن تنتجه وأن توّلده. ولن يكون بالاستطاعة تفادى 
الاختيار الضيق الذي يجعلنا نتبنى إِمَا نموذج الطاقة فنصف العلاقات 
الاجتماعية كما لو كانت علاقات قوة وتغلب أو النموذج السيبرنطيقي 
الذي يجعل منها علاقات تواصلء إلا شريطة وصف قوانين التحوّل 
التي تتحکم في قلب مختلف أنواع dl ls Qi Less lou‏ 
رمزي» وبخاصة في عملية المواراة والشلب التي تحمق er Re‏ 
جوهرياً لعلاقات القوة والتغلب عاملة على تجاهل ما تنطوي عليه من 
عنف وعلى الاعتراف به في الوقت نفسه محولة إياها إلى سلطة 


Bourdieu et Passeron, La Reproduction; éléments pour une théorie du (121) 


système d'enseignement, p. 135. 
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دد 5,518 de‏ لاک امو و ل 


إن استخلاص عصارة السلطة الرمزية وتحويل الرساميل الثقافى 
اسا كال تحن ا ااه ررقو a CE ei‏ 
si‏ هذه الشروط - يثمّن بل يؤمّن اشتغالها وغيابُها يصدع الشرعية 
ويعرّي فظاظة الاعتباطية. هذه الحلقات الثلاث المكوّنة لهذه الدائرة 
rot steel ns Last‏ فة الك وا 
ا ااتكمن خصوصية الخطاب السلطوي J>)‏ درس 
الأستاذ وخطبة الواعظ) في أنه لا يكتفي بأن يكون مفهوماًء مستوعبا 
(بل إنه يمكن ألا يكون كذلك فى بعض الأحيان من دون أن يفقد 
نفوذه). وهو لا يفعل فعله الخاص إلا شريطة أن يعترف به باعتباره 
خطاب نفوذ وسلطان. وهذا الاعتراف الذي قد يصاحب بالفهم أولا ‏ 
المشروع : فالخطاب يجب أن يصدر عن الشخص الذي سمح له OL‏ 
«dal‏ أي عن هذا الذي عرف واعترف له بأنه أهل لأنه ينتج فئة 
Lite‏ من الخطابات وأنه كکفؤ جدير بذلك (كالقسٌ والأستاذ 
والشاعر). كما يجب أن يلقى في مقام مشروع أي أمام المتلقي 
الشرعى (فلا يمكننا أن نلقى قصيدة سريالية أمام مجلس حكومي). 
وأخيراً يجب للخطات: أن يتخذ الشكل الشرعى القانونى أئ أن 


Pierre Bourdieu, Legon sur la leçon (Paris: Editions de Minuit, 1982). (122) 


(123) قسم هونغ سانغ sung-Min) &é‏ 11028) ديناميكية الهيمنة إلى أربع SU‏ 
كالاتي: النسق الأسطوري الطقوسيء والدور الاجتماعى الذي يملى السلوكات طبقا للانتماء 
الطيقى ار NS cail ai‏ والجهل الا اف وهو ال القصوى لأثر الېښتنه: 
Hong Sung-min, Habitus, corps, domination: Sur certains DEE DPE : b‏ 
philosophiques de la sociologie de Pierre Bourdieu, logiques sociales (Paris:‏ 


‘Harmattan, 1999), p. 199. 
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يخضع لقواعد اللحو والصرف؛'"""". 
- شكلنة النسق الأسطوري الرمزي 

مزايا الشكلنة (دهةونلهمعءه©) أو التشفير (0001626100©) جمّة. 
مجر Joli Rules, less di Ir.‏ فال 
العدم والوجود. إن نفوذه پر کر : ثئ حصوره الثقيل في کل 
شيء» إنّما فى إعطاء الوجودء قدرته على أن يكوّن ما لم يكن. إنه 
بوابة الوعى الذي ندرك به العالم. ادون د کن العالم إلا بقدر 
ما نسكن Íj ag (Formalisé) LISE à es‏ فنظام العالم لا يبني 
لاشکال بل علۍ القن تما می الاشکال شتی هذا النظام 
وتوّسسه i‏ 

نے الا کال (المصطبة. فضاء الماعة. ل EN‏ 

الإدارية el‏ ال اة تالو جود be‏ وا ههه ن 
الدلالات يهتدي بها في ممارساته. ولكنها والآهم من ذلك لها سلطة 
شرعنة السلطة. لأجل ذلك تشيّد حولها الصراعات لكونها السلطة 
الحقيقية التي تضمن الهيمنة الرمزية'. 
رل ها نسيح العلاقات ale fida tal‏ إِذ ne‏ موضع 
dl ess‏ ولكل عونل ee‏ لمال يقدم نهسه 


Bourdieu, Ce que parler veut dire: L'Economie des échanges (124) 


linguistiques, p. 111. 


Bourdieu et Passeron La Reproduction; éléments pour une théorie du (125) 


système d'enseignement, p. 135. 
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للمجتمع خلالها. وهذا التمثّل الذي يجعله الأعوان لانفسهم و 
منازلهم وذواتهم وعن الآخرين» ومنازلهم أيضاً في الفضاء المدرسي 
ل محف اثفاق -سياقى نيت أعوان نقلمنا as‏ إلى ذلك عؤففان. 
نسسسی د bebe NN TOUS‏ 
بقدر ما هي تكريس لنسق أسطوري رمزي قوامه التراتب. 


للشكلنة دور ثان ملتصق بما سبق» تفه بورديو في جعل 
اع و ا 65e‏ عن عنقت 
يمارس في الأشكال وعبر وضع الأشكال» فإن نجاعتها لا تقاس 
فقط بوقع عنفها إنما أيضاً بمقدار شرعنة هذا العنف فيزداد وقعه 
وتتجذر آثاره في الوعي واللاوعي وفي الممارسة والشيء. 


پيرز ذلك لما تتحرٌل علاقات اعتباطية هی علاقات هیمنة 
إلى علاقات شرعیة» وتتحوّل اختلافات الوقائم إلى Se cales‏ 
Le, Le‏ منها يستخرج التفاضل وترسم الحدود والفواصل بين 
الأعوان طغا لما يملكون وما لا بملكوة: .ذلك LT‏ تملك کی as‏ 
رق ٢ E‏ روا 1 1 


تجد اعتباطية الأشكال الرمزية مسوغاتها في أنها تبني العالم 
البوّانى فى عوالمنا الذهنية ومن ثمّة الاجتماعية وتجسر علاقاتنا به 
Re‏ 
بالأحرى يريده من يتخفى وراءها. 

إن غلاتات المعتى التى اتسجها الأشكال وتوشننها تنجاوز فعل 
oué s 5 dll‏ استرايضته: و الشكلنة أن يكلو نای aile‏ 
وبالتالى المصلحة الآنية» لتحتضن الكونيّة (Universalité)‏ المعنى. 


Bourdieu, Le Sens pratique, p. 216. (126) 
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الاغتاطينة ها LRU 0, of Casa a Lis‏ لاښنینه رقهر 
يجعلانها خارجية عن المنطق الفردي 55 كما خاصيات الظاهرة 


يقول بورديو في هذا الصدد معذداً مناقب التشفير (إنه يسمح 
ایا او تسم |اشکلتة يالمغنی الرياضی أو الان والتنطفقی 
رانا بالمعنى القانوني بالمرور من منطق غارق في الحالة الفردية 
إلى منطق مستقل عن gs A M‏ 


خطوط التماس بين الاعوان تتوسشطها السلطة فالعلاقة بالهيمنة 
ليست مباشرة أو بالأحرى لا تصاغ علاقات الهيمنة بشكل مباشز بين 
الأفراد"» إذ تنتصب بينهم موضوعية الشكل» وتستبدل العلاقة 
الاجتماعية بما هي علاقة عون بعون آخر إلى علاقة العون بالشكل. 
يعرج بنا تحليل بورديو إلى ماركس في تحليله لاغتراب العامل الذي 
تضحى السلعة هي المقابل المباشر لهء تتوسّط علاقته بالإنسان 
الآخر. الموضعة هنا نقطة تقاطع أساسية بين ماركس وبورديو. 

أما بورديو فقد ذهب إلى أَنْ المَؤضعة تسبغ على الأشكال صفة 
مفارقة وكأنها لاحالية لحدثيتها التي نشآت فيها والملعمة بالتناقضات› 
فا الارن و ا ات ي ا ات و 
الاجتماعية وتبني نظرية الإنسجام لكنه انسجام قسري» حين تقدم 
معيارية جهرية توحّد بها المتخالفات وتدغم فيها المتناقضات. 

الموضعة» على معنى جعل الشيء موضوعي الوجودء ليست 
موضوعية على معنى وعي الذات بحدودها قبالة شروط موضوعية. إن 


Bourdieu, Choses dites, p. 102. )127( 
Bourdieu, Le Sens pratique, p. 223. (128) 
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الدلالة المقصودة منها هى الحياد وهى مقولة تحتمل نفى الذات سواء 
أكانت ذاتاً فاعلة» أم ذاتا متقبّلة فكلتاهما تُنكر على نفسها الهيمنة 
Je ge ad‏ مر 8٢‏ الهشفقفره سف شضایص 
لمّا تجعل نفسّها نكرة باعتبارها 85 وأن تجعل نفسها معروفة ومعترفا 
بها وموافقا let‏ بمجزد ظهورها في مظهر العالمية» ت 
بالعقل والأخلاق وبذلك تؤيّد الهيمنة فلا يعترضها سؤال مربك ولا 


لأجل ذلك كانت لبورديو دوماً علاقة متوتّرة مع العقلانية بما 
هي مبادئ تحريرية إنسانية قوامها الكوجيتوء ومع الكونية أيضاً لأنها 
تغمط الشروط التي تجعلها ممكنة والمصلحة من ورائها ومن وراء 
مذّعيها. لقد كانت دوما مقوّمات النسق الأسطوري الرمزي سواء فى 
المجتمعات المتفایرة!"" 01867606644 06661 8)» أو e‏ 
المجتمعات الحديثة هي «(أيديولوجيا» محرم الحساب. لقد ات 
الهبة والهبة المقابلة على هذه الرمزية. وكذلك ترعى الدولة رمزية 
الا EN‏ اعاقضقاته ce d sul Le logis‏ 
شكلا مرک ا في التنظيمات الحديثة للمجتمعات. 


للشكل دور مركزي في إخفاء الهيمنة. حفظه مرتهن بحذقه 
تحويل السلوكات والأفعال إنكاراً عملياً لحقيقة الفعل وللعنف بالقوة 
الذي تحويه. فالهيمنة y‏ و تمارس إلا من وراء حجب 


less Ni واشكال بدائيةء اه شخص إلى شخص.‎ 
Bourdieu, Choses dites, p. 103. (129) 
Bourdieu, Raisons pratiques: Sur la théorie de l'action, p. 189. (130) 


Bourdieu et passeron, La Reproduction, éléments pour une théorie du (131) 


système d'enseignement, pp. 217-219. 
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تللق هت اها ال ررفعغانب قاقات ا فا 


إن التشفير فعل عنف رمزي للسائد بُعلن كي بُنكر فيتسشتر جهرا 
ويصطنع ie‏ هذا الكيان بين الوجود Eaei aaa‏ 
لر مهار سا شار سالک كه الج ةو لها becs‏ 
المسود لا يجد بدأ وحرجاً Lai‏ من الانخراط فيها وتبنيها Les‏ بذاك 
أو من دون وعي. 


واجهته نستأنس بها وتُحدّد مجالاتناء تسطر السبل وتنيرها وتُشرّع 
زان ا a‏ ولا عا کون دند الم اوی 
تعيينا للمحرّمات. هكذا يحايثنا الشكل في معيشنا العيني فيحفظ 
Ja‏ وتغلف نموضوعية زائقة تسوغها بذاهة الاشتعهال: 


افعلانات امد لا sas‏ ترتکز وندعُم Joe‏ 
باستراتيجيات عليها أن تُبدل وتُمسخ أنْ «تلطف» حتى لا تكون 
متعجرفة تتجلى علنا في لبوس اقتصادي صلف وتشهر مصالحها أمام 
الجميع. إذ المصالح لا تلبّى والاستراتيجيات لا تتحقق إلا بشرط 
التستر على خبث الطوية الذي يسكنها. | 

صلة الحجب بالريبية وثيقة. فما من شك أن الشكل يتغذى من 
اعتباطية الربط بين رمزية الشكل ودلالته الاجتماعية التى تتحقق 
سا فی اسم رمل عا کا من درا هة العا اكا 
متواصل للأشكال تجدّد بها الهيمنة نفسهاء بأن يترك سقط المتاع من 
«ترسانة الأشكال» تلك التي فضحت سوء سريرتها آو لم يعد لها 


Bourdieu, Le Sens pratique, p. 217. (132) 
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مقام» وتنتج أشكال جديدة لترميم شقوق الهيمنة وصدوعها من فرط 
اود ال و الات ا ن عر ا 
الخاص إعادة إنتاج النظام السائد» لا يكفي للمهيمنين أن يتركوا 
النسق المهيمن عليه ويدعوه يعمل بمفرده» إذ لكي يمارسوا الهيمنة 
بشكل دائم عليهم العمل يومياً وشخصياً لإنتاج sole;‏ إنتاج الشروط 
ا دوښ ا 


وإذا كان للشكل دور وباع في حفظ الهيمنة لما ثبت من تجدده 
فيسترها ويرعى الغموض فيهاء فإن لوظيفة الاستقرار عبر درء الخطر 
وزناً أعظم. لا يرى بورديو «تناقضا بين القول إن العنف هو في 
Ps nf, bis. See,‏ 


فل الشف le‏ الاموا خا کے اه بعد ا الین کی 
تتحقٌق. ثمة de‏ مطلوب لإمكان الفعل لولاه لما كانت ثمة ممارسة. 
إن JS‏ حون un‏ حدود الحقل مثلما رأينا يملي على الأفعال 
ثناياها وإخراجاتها أيضا. وليس في ذلك حرج أخلاقي على الهيمنة 
أو نقصان يحسب عليها. فإذا كاف المهيمن يحتاج إلى العلن ليتخفى 
ااا ا ا ا ا الا 
ولعب اللعبة بحسب قواعدهاء آي بحسب أشكالها. لأجل ذلك 
كلاهما يحتاج إلى «التقليل من الغامض Po pale‏ 


الموضعة في أحد وجوهها إشهار 1 Je dsl‏ أنها غير ذلك 
Es) Ge‏ للناس نهاراً ما كان مخفياء يجعله se‏ بارزأ معروفاً من 


)133( الصدر نفسه. ص 223 
(134) المصدر نفسه» ص 217 
)135( المصدر نفسه» ص 98. 
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قبل الكل6*”'' فينهي «الغموض والعام والحدود غير المسطرة 
واتمسسمات التقريبية حين ينتج القطائع والفواصل والطبقات وحدودا 
Pas Le‏ فی الاک دی Cet CES‏ والليل ليلذ والنهان هارا 
اتك ls ele‏ 

ما اعتباطیة العلاقة بین الدال والمدلول. الشكل والمعنى وحتى 
إن كان مهيادف عایهښاء: فکتسرل فون «التسول: والجعار فية 
او كال عيدو تع راخد مقط و 
فن es‏ وهو ما يقضي بالاختلاف حول الأشكال. 


تبلغ رسالة الشكل لدى بورديو إلى ما هو أبعد من تيسير 
Lai à 96e Let sh‏ الاعتيافي نا نضمن الامشتراز 
والاضطراد. إنها ضالعة فى تغذية «القابلية للحساب (Calculabilité)‏ 
والتوقع Ye ds AN ol LR sa Lau Los y Lei‏ 
اح بهو ما ید غل عا ووو عة وان الصف 
الاقتصادية التي تبجح بها في حديثه عن الفعل الاجتماعي. 

يتبرّم الشكل من «اللامنطق» ويفلت العون الاجتماعي من اللاتحدد 
والانفتاح والويسية: EL‏ يتحاشى العون المواقف الحرجة والخطيرة 
ويجنح إلى الشكل لأنه ايسمح بجعل الأسماء بسيطة وواضحة يمكن 
التواصل من خلالها وبها. إنه يسمح بالاتفاق المراقب» على 
ji‏ /(141) 1 نظا HE | Das di‏ ; 1 


(136) الصدر نفسهء ص 101. 
(137) المصدر نفسهء ص 101. 
(138) المصدر نفسه» ص ٠.101‏ 
ee ao)‏ 
(140) المصدر نفسهء ص 102 
(141) الصدر cami‏ ص 102. 
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sols لکړزل ها عا‎ ro 
Jens كان الت اص فعا ولاعت مروك لا‎ ei UP 
بحكم اتساع هامش الريبة فيهاء فإنها لا تصمد أمام خطر اللامعنى‎ 
حتى «أنه يمكن أن نضع قانوناً عاماً هو أنه كلما كانت الوضعية‎ 
Joe soi ls OS Of خو اف امار الى‎ 
HN eu ابلك لزي‎ 


3 (Mettre en formes) LS 2 ae Le ot Ci, 
فإنّها تۆدى إلى ية‎ (Mettre des زو ع‎ ul اوضع‎ 


ds‏ .و مو 


ب - سحر التفويض وشرعية المفوّض 


يوصي بورديو بأن الاستغراق في صروف الشكل من العوائق 
التي تجعل إنبجاس الشروط الاجتماعية المنتجة لإرهاب الشكل أمرا 
وغه یوغل رشا لول لاصتا ماف 
هذه الشروطء ولكنه ينشأ بهاء فيها. 


إذا كان الشكل يفرّخ سلطته لا من ذاته وكأنه معلق في السماء 
فذلك قول يشيئ الظاهرة ويفرغها من محمولها السلطوي. بل هو 
ينزل في علاقة اجتماعية هي علاقة صراع بين سائد ومسود. في هذه 
العلاقة ينتهي الصراع دائماً بتزكية السائد ومنحه الشرعية واصطفائه 
المؤتمن عليها. 


(142) المصدر نفسه» ص 98. 
(143) المصدر نفسهء ص 96. 
jo canû pal (144)‏ 96 
(145) المصدر نفسهء ص 96 
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à]‏ فعل الاصطفاء يجعل منه وكيلاً مفوّضاً على الجماعة ينطق 
باسمهاء لسانه حال لسانها فيضحى قوله الحق ورؤاه المشروعة 
با لم ملس فر الت De ds‏ 
على العالم والمجتمع من دون كبير عناء» ويسحب قراءته على 
الجميع فيجتافونها ويتماهون معها لأنه الشرعي على قول الشرعي› 
إذ لا ينطق عن الهوى. فجدارته وكفاءته تعصمانه من الروغ عن 
الحيادية والموضوعية والصالح العام. 


لا ينخر السائد جهدا ه اد ٢‏ لكونه بحاجة مستمرّة 
إلى الاعتراف الرسمي رونا ايستتبع الحق والواجب في تجل 
se cn‏ للتميّر في e rT‏ 4 

فى مدا السیاى تععيت الاشکل قسه مصاع لا ها لوشن 
ف کر وره ,ریس Ep Le ge La‏ 
DL Das Nés Cassin‏ 
لها من القداسة والرهبنة بحيث تتعالى عن كل تجريح وتكذيب» بها 
شارت Quels We es alle‏ 

ان وش هو ان ترون شه الا شكال de‏ لفناله غه تها 
طقوس معرفة الأشكال والاعتراف بها على أنها الشرعية. فيُغذى 
الإيمان بها «إيمان العجائز) حيث يغلب الها sels il‏ 
الالو ا الاو الغتا دي والتي قب خط یں 
وتنسك لنؤيدها في المعيش اليومي. اا > في هذه الحال 
کرس ن ا ا اا ا ا ا 
ما يقوم به بالضبط الدستور بالمعنى القانوني - السياسي للكلمة . 


.239 المصدر نفسه» ص‎ )146( 
Bourdieu, Choses dites, p. 101. (147) 
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فالتأسيس فعل سحر اجتماعي قادر على خلق الاختلافات انطلاقاً من 
العدم أو مثلما هو الحال في أغلب الحالات انطلاقا من استغلال 
اختلافات فى بعض وجوهها سابقة الوجود كالاختلافات البيولوجية 
E a aaa‏ 

أما سلطة هذه المأسسة فهي تكمن في قدرتها على التحكم في 
الواقع عبر استبدال تمثّلات الواقع فتمسخ الاختلافات الاجتماعية إلى 
اختلافات طبيعية تشيئها وتعدم اجتماعيتها في أشكال وعبر أشكال 
ضاغطة «فالطقس ينتج الاختلافات إذ يؤسسهاء مؤسسا في ذات 
الول د« لويس E TE N e‏ 


العلاقة بالشكل علاقة عاطفية تنسج في حميمية تغذي اغتراب 
الأعوان «لذلك فإِنّه لا يمكنهم تملك العمل والخدمات والمتاع 
والاحترامات والتشريفات وربحها ASS‏ من دون ربط الأشخاص 
الا قوع اا ناو وواه شد ستتضاها 
Ja‏ ا FE‏ سنا 


at 


نتم هد عاف در ند بكامل البنية الاجتماعية فيتسلل إلى 
اش Re Re a‏ و ا ا 


t 


إن ربط علاقة حميمة مع الشكل لا يتم إلا إذا أحس «العون 


Bourdieu, Ce que parler veut dire: L'Economie des échanges (148) 
linguistiques, p. 122. 

.122 المصدر نفسه» ص‎ )149( 
Bourdieu, Le Sens pratique, p. 223. (150) 


Bourdieu, Raisons pratiques: Sur la théorie de l'action, p. 186. (151) 
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الاجتماعي» أنه يمثل أكثر من منبع لإدراك العالم والتواصل معه»ء إذ 
هو علاوة على ذلك يجسد قيمة هى احتواء هذا الوجود الاجتماعى 
ورعايته. فالتفوذ السحري الذي 07 عليه الطقس لن يقدر له التحقق 
إلا إذا مثّل نمط رؤية للمجتمع يهيكله ينظم تراتبيته» باختصار تعريفا 
ونمطا لإدارته. 


يمكن أن ينير مفهوم «الأشكال الأوليّة للهيمنة» فكرة الشكلنة أو 
وضع الأشكال. صحيح أنهاء أي الشكلنة» وردت في سياق الحديث 
عن الماسسةء غير آنه يمكن Le Lu‏ التتروظ الاجتفاغية التى 
تغطى. مسيقاً لتشكيلة اجتماعیة» اشکالها الأولية للهیمنة. ۰ 


صحيح أن هذه الأشكال «البدائية» هي ذاتها التي تحتل مواقعها 
في تراتبية ماء غير أنه يجب القول إنها تسبق التراتبية الاجتماعية 
cade Ne bal sea‏ 
ا Je dites ete CL‏ 
فتصوغها مثلاً في أشكال العمل والتقسيم الجنسى PP‏ 

تبقى المؤسسة التعليمية في نظر بورديو المؤسّسة المثلى التي 
تستثمر بكثافة ترسانة من الأشكال التقعيدية» فتؤنُث اشتغالها بهالة من 
القواعد المعقدة والتى تعمل عبر طقوس مأسستها على إنتاج التفاوت 
الاجتماعى وإعادة إنتاجه. فالحقل المدرسى أكثر الحقول إبداعاً 
رت شش بل يس هر ا الما لوا ليشي إن 
الطقوس تفرزه لتتمغش منه وتضمن ديمومتها من شرعية هذا 
التفاوت. فتقيم توزيعاً لا متكافتاً للجزاءات الثقافية وتمنح رأس المال 
الثقافي للبعض بما أنّهم الشرعيون لاکتسابه» وتحرم البعض الآخر 


Hong Sung-min, Habitus, corps, domination: Sur certains présupposés (152) 


philosophiques de la sociologie de Pierre Bourdieu, p. 152. 
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لمهانة جدارتهم. إنها ES‏ ال فعل تهجين تحول به اللامساواة 
الاجتماعية وأسسها الثقافية القائمة على الشهاتد العلمية إلى لامساواة 
طلغ 


ان امونس buste‏ شى الى تسه هلد اعدارو ع ها 
à‏ دت 2 Ne GR en‏ فا 
D MEN Re oi eat ou‏ 
المال الثقافي ومعيدة إنتاجه عبر اصطفاء صفوتها لتكون الناطقة 
بمنطقها والمترجمة لمعقوليتهاء ثم عبر تبني خطاب «علموي» 
مکو مق غد اص لوو 
هي المحسدة للعلم والباثة له والساهرة عليه. مهمتها هذه تقدمها 
L‏ عة التتعاليا وتوالدها Lg Elus s‏ 

هكذا تعيد المدرسة إعادة إنتاج شرعيتها عبر إنتاج المميزين 
اجتماعياء أولئك الذين يرثون مزاياها كما لو أنهم يستحقّونها وتسبغ 
عليهم شرعية ثقافية يقع استثمارها في علاقة سلطة. 

تمكن de des Lo Lt usb‏ افد كل وة 
بتطلعات المتنفذين ومصالحهم» الرقي من مكانة إلى أخرى. تلك 
المكانة التي تحدد موقعه في سلم التراتبية الاجتماعية على أنه الجدير 
والشرعي seit‏ الفاشل المطرود من فضاءات النجاح 
والصعود فترسم من ثمة حدودهاء تؤسّس كيان كليهماء هويته 
الاجتماعية وتؤبد المسافة بينهماء بين الشرعي واللاشرعي وتوززع 
الأدوار بينهما متكئة على يوتوبيا التميّز الطبيعي باعتباره مولدا للتمايز 
الاجتماعي والتي ترتكز عليها الأحكام المدرسية. لا شيء أصلح من 
الامتحان» جعل لاستلهام الاعتراف للكل بشرعية الأحكام المدرسية 
والتراتبيات الاجتماعية التي تشرعنهاء إذ يقاد من يقصون للتماثل 
بالفاشلين» مع السماح 5 انتخبوا من بين عدد صغير من 


7 


المؤهلين لذلك» بالنظرر لانتخابهم باعتبارها شهادة استحقاق أو موهية 
جعلتهم يفضّلون على الآخرين. فقط عبر إفشاء وظيفة كتم الإقصاء 
من دون امتحان» LS ca‏ الامتحان» نقدر gi‏ نمهم كمايا لم y‏ 

$ 3 
الإقصاء الذي cas‏ علما أنه حتى أحكام الممتحنين مدينة لمعايير 
ضمئية تترجم وتمیز في المنطق المدرسي الخالص فيم الطبقات 
المهيمنة. بهذه الخدعة تصمن Ga Lu Hal‏ «منطقها الخاص) منطق 
الهيمنة» وتؤسس الوهمم الذي يؤسّسها ويمنحها الشرعية. 


إن التفويض الذي تؤسّسه المدرسة ليس هبة عشوائية» إنما هو 
اختيار «معقلن» يفرضه منطق الشرعية» قائم على مكانة المفوض في 
تراتبية السباق نحو التميز بمعنى مرتبته التي تخول له القول الشرعي 
زالقدرة على et Ja‏ هده القدرة عة فى الال الى هى 
فى حوزته ولعل أهمها رأس المال الثقافي. إن أسس الاختيار 
والاصطفاء والدعامة التي تسوّغ للعون احتكار الشرعية وشرعنة 
الاحتكار هي الكفاءة والأهلية التي تسبغ على صاحبها المحترمية 
eu As‏ الشيء الذي يعمق موقعه ویلقح مكانته ضد كل انتقاد 
رعجريح: 


إن تفويض رؤية المفؤض وسحبها باعتبارها مشروع رؤية 
فرصي کو ا ا ی کر ت Jets‏ 
مارم geler VI SUN‏ ا ر ااي الو 
الحامل لهذه الرؤية عمّن له الحق في ذلك أي المصطفى» والذي 
يفرض من خلال مشروع رؤيته برنامج فعل فيه وتواجد. إن من 
يحاول أن يفهم عن طريق اللسانيات سلطة الظواهر اللغوية ونفوذها 
ومن Lil ions‏ عن علة تتسير فاغلية الغة"السؤسيية والسيظق 
المتحكم فيها ينسى أن اللسان يستمد سلطته من الخارج. .. وأقصى 
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ما يفعله اللسان هو أنه يمثل هذه السلطة ويُظهرها ويّرمز إليها. ولا 
شك فى أن قواعد بلاغية معينة تميّز كل أشكال الخطاب الذي يصدر 
عد ٢ à‏ وأعني الكلام الرسمي الذي ينطق به من سمح له أن 
يكون ناطقا بلسان» ومن عهدت إليه سلطة التكلم علانية» وهي 
ALL‏ تتحدد T‏ التفويض الذي تسنده المؤسّسة. إن الخصائص 
اللسانية التى تميّز أسلونت القساوسة والاساتذة وکل المؤسسات 
te‏ التقليد والتكرار وترديد القوالب الجاهزة وانعدام المعاناة» 
تتأتى من المقام الذي تختله في میدان تنافس وسباق» هؤلاء الذي 
Au‏ إليهم بعض السلط. 


تتعزز الهيمنة بطقوس الترسيم في دورات شعائرية تقديسية 
يستدعى فيها الشعور واللاعقل وتموضع فيها الهيمنة وتؤمن كي تظهر 
طبيعية ومن ثمة شرعية. وكي يعاد إنتاجها ترسَّم الطقوس في اللقب 
الاجتماعي those us‏ تالمع ال سين 
الاس و تش تالامک وام ات ال اع کت يکون َلك 
غږ کرو لعل ون E E E‏ 
ويعولم حال علاقة القوة بين المجموعات والطبقات»*”''. أو عبر 
تحويل و شكال (al)‏ ا nn‏ رمزي موسا الخيمياء الرمزية. 

ال ا ا قو اش السو مو يدنك نا اول 
يفرّخ الثاني ويسبغ عليه شرعية رمزية. إن اللّقب مرتبط في نجاعته 
برتبة اجتماعية أي تراتب في نظام اجتماعي سمح بنسج علاقات 





7 و‎ 01550 a ا‎ 
ما يغنمه‎ ; (Commensurabilité) ` «قابلية قيس متبادلة)”‎ 
Bourdieu, Choses dites, p. 190. )153( 
Bourdieu, Le Sens pratique, p. 229. (154) 


228 jo seu jai (155) 
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Lis‏ کان اللقب «رفعة» اجتماعية تجعل العون من عليى قومه 
فإن تمّيزه يتضاعف رمزياً لأنه 25 إلى ما يفتقده الآخرون بل إِنْه 
يكرسن اصطفاءه فيبني اسا ابت تمیز PA‏ تجهر عمدا بو عي 
العون بذاته أي بموقعه المهيمن في البناء الاجتماعي لكونه الأحق 
والأجدر بالتفویض. 


افر ت ما ع ةجردو وة اة ا ا 
للبرهنة على ذلك في مقارنة بين الكهنوتي والمفوّض في كتابه 
761 ). بين الممثلين السياسي والديني EREET‏ لعل أثر 
الوحي أكثرها دلالة وتفسيرا. إنه السلطة التي تجعل الناطق باسم 
الجماعة ينطق باسمها فيقوّلها ما يقول ويعدم الجماعة حين يدعي أنه 
Lu)‏ بو ي- زور د د.د وإذا تفرّسنا في الأمر 
وخا ان لعبة التفویض مزدوجة قوامها ازداوجية في ‘ere‏ 
يتضاعف التفويض بفعل خديعة إلغاء المفوّض als‏ لأجل الاله أو 
الشعب أو باسمهما أيضا. إنه بكسوف الممثل فقطء يكون. وحين 
یکون» يطمس من يكون لأجلهء لأنه باسمه يكون. 


ا اف التفوشن تشتو es‏ إلى فوش الم كل a Sols‏ 
علق بخ ښوا يخرج ف السلوكات:والمغتقدات انفضاها ف 
ال ار 


239 المصدر نفسه» ص‎ )156( 
Bourdieu, Choses dites, pp. 185-202. (157) 
.193 ص‎ cad المصدر‎ )158( 


(Joseph Gabel) ple ijs de n (159)‏ $ كتابه التشيؤٌ بين ظاهرتي التشيؤ وانفصام 
الشخصة. انظر : .)1962 Joseph Gabel, La Réification (Paris: Editions de Minuit,‏ 


4 


هكذا تُسلْب الذات ذاتها ويتقزم العون حدّ الآفول وراء شخصية 
أخلاقية مشعالية فَأما المقَرض فانه ss OÙ Lol als Lou‏ 
Le eut‏ و اا و هه ادها ل LAS nr‏ 
مقرية و وای م ا الله روتف اللاو 0177 
کا pra‏ امسا القصيية 6 اود ستعيضي CR}.‏ 
بذاته في التنظيمات الحديثة"؟'. 

تنطلي حيلة القيم المعولمة على المفوّض ويتهافت على وأد 
his LUS Dos hs als‏ ينزع عنها سلطة الوجود بوصفها ذاتا 
وتصبح ا ل۷ هنا سستعوان الوجودة لسا برح 
المفوّض الجماعة باعتبارها مجموع أفراد حين ينطق باسمهاء ولمًا 
يصطف وراء المفوّض ويحجب. 

4 (Détournement) ‘es الو استحو‎ ER as) sde 
من فرط افتتانه‎ P aal Ko خطف يمضي فبه المفوَض للمفوَض‎ 
«بكفاءته) ال ازفرائه لقدراته هو ومن دزن كر لای يخفى‎ 
امخله سن السانه وانمسرد لاله قلت‎ Gall ais ارق‎ 
جدول القيم““" رأساً على عقب غدا بمقتضاه الاغتراب تشيؤاً. فمن‎ 
مصادقة المريد على رؤية الممثل لكونه يصدقه في نعته إياه بالفقير‎ 
سرناً رمل الكقاءة اجتتاعا مكاته مع المشاهدين بودوره القرسة‎ 
إلى أن يستقل وجود الممثّل عن شروط إنتاجه ويضحي كما قال‎ 


Bourdieu, Ibid., p. 192. (160) 

(0 المصدر نفسهء ص 196. 

(162) المصدر نفسهء ص 194 | 

Bourdieu, La Distinction: Critique sociale du 3 4188 po المصدر نفسف‎ )163( 
jugement, p. SOS. 

Bourdieu, Choses dites, p. 188. (164) 

(165) المصدر نفسه» ص 201. 
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ماركس في التشيؤ نتاجاً لذهن البشر» يبدو كأنه فائز بحياة خاصة 
فکاع یی ی houlette‏ 
الممثل المجموعة لنفسه ويخلقهم حين يريد لكونهم غير أهل للوجود 
من دونه» ويتحؤّلون إلى ضحية أثر تعريف مغلوط لذواتهم 6" 
(Effet de fausse identification)‏ . 


ج - تواطؤ المَسودِين 


تمنح السلطة الرمزية. الشرعية للشخص الشرعي بفعل هذا 
المنح » والشخص الذي يشرعنها مستثمرا في ذلك منزلته في علاقات 
القوى ورؤوس أمواله المتأتية من هذا الموقع. فيستأئر بحظوظ 
a a Rail‏ م كات ال 
es Che ER Less 2.‏ كيو علي أنه 
زوه ا اررق à des‏ على pe af‏ که دهز 
استحقاق وليد تباين في مستويات الكفاءة» نافذة المعدمين لولوح 
ا ا 


إن الجهل بميكانيزمات التراتب الاجتماعي يدفع بالمسُودين إلى 
مسلك تواطؤ ينعدم فيه الوعي بالتواطؤ والإذعان. لأن الوعي بالذات 
لف حم اخ اط lent‏ نطو se us‏ کو 
معرفة وإيماناً يقدرة المهيمن» هو تمتٌل واجتیاف لمنطق هذا البخس 
الاجتماعي والذي جعل منهم لقطاء لاا نسب لهم ولا انتماء» منبوذين 
عن الشرعية. هذا الوعي البائس هو أقرب إلى فلسفة البؤس التي 
E a as des E‏ 
يعترف بشرعية التوزيع المجحف للأدوار المميّزة والمميّزة داخل 
الحقل الاجتماعي. 


(166) المصدر نفسهء ص 536. 
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هذا الوعي المشيًاً النافذ لقاع المسودين والمؤمّن لجهل بأس 
نه يجعل من معنى وجودهم الاجتماعي الإيمان بالسلطة 
Le Le 4‏ اها رة لاكساب شرعية الالتهاء الففباء الختله 
OÙ;‏ شرعية وجودهم تستقى بحسب بورديو من التماهي مع شرعية 
السائد عبر استبطان شرعته فيرتذون إلى ذواتهم في حضور مشهدي. 
حيث يقرّم دورهم في دور المتفرج وينحسر وجودهم في فعل 
تكريس الهيمنة» يصادقون عليها ويطهرونها بمناسك بصن لهاء 
وينزع عنهم وعيهم وتصادر ِرادتهم. 


لا يشتغل التواطؤ الا في علاقة قوى غير متناظرة» لذلك هي 
شبيهة بمفهوم الأيديولوجيا الماركسي. ثم إِنّهِ لا يمارس إلا جماعياً 
وعليه اجتماعياً لأن أثر «الخيمياء الاجتماعية» وأن تأسس على علاقة 
غد کل Sah ala O‏ لای A‏ 
خارج الإطار الجماعي للفعل والوجود. 


٢‏ بيد أنه يجب التأكيد هنا على أن الاعتقاد قوام التواطؤ. هو أثر 
للخيمياء الرمزية. وهو ليس اعتقاداً واعياً بذاته إنما هو انخراط آني 
Las‏ لصا él Nails eg cles Mb set,‏ 
المتناسبة مع الاستعدادات وبخيوط الوهم والتحكم به «إنه في العلاقة 
ن tele sul‏ والحقول: als‏ هي اة قرا لها ele Hess‏ 
على نحو واف» ينجم ا المنفعة أي الانخراط 
الجوهري في اللعب» الوهم» بما هو اعتراف باللعب وبجدوى 
اللعب واعتناق لقيمة اللعب ولرهانه. ويؤسس هذا اللعب كل هبات 
ae‏ والقيم الم 


Bourdieu, Les Règles de l'art: Genèse et structure du champ littéraire, (167) 
p. 288. : 


1 


ليس أمر التواطؤ غواية سلطة أو افتتان بالغالب وولع بالاقتداء 
به. إن الاعتراف بالسلطة وجهل الاعتراف هو قانون عام للانتماء 
للحقل ولاشتغاله في آن. فهو متضمن منطق الحقل يعلو الأفراد. 
كذلك هو مفهوم التواطؤ. أقرب إلى مفهوم اللاوعي الاجتماعي أو 
الآنا الأعلى للحضارة كما ذكره فرويد من مفهوم الأيديولوجيا 
مارک ا عاف امطن الاعناعر غږ أنه كاوق على ils‏ 
امسر حصاعما رك مكل العو الى EOE‏ 
هذا الليبيدو ويدعم تلك العوالم وذلك في شكل حقول 
ا 


إن التواطؤ وإن تعمّقنا في محموله مع بورديوء نلقاه يتخطى 
Las SR AN UNE ns Tee bles‏ 
لممارسة العنف الرمزي واا اط إلى كونة Lf po fsb‏ 
شرعية السلطة القائمة على التشيّؤ. هذه الآلية هى القدرة على تصور 
مبدأ ما مخالف للواقع يترتب عليه حكم معترف به من دون افتراض 
موصشره ی در وا شا الس 
وك اسائ و طهر ورموره هن ريخ balles‏ 


يثني بورديو فى مواطن كثيرة علی اللاوعي» غير joe al‏ 
أيضا بقيمة تحليلية أرفع لكونه يتلاقى مع لا وعي العون ولا وعي 
الاستراتيجيا وخصوصاً رفاعة (Finesse)‏ السلطة. اللاوعي هنا هو أكدر 
من حليف للهيمنة مثلما هو ليس نتاجا لها. إن لاوعي الإنسان هو 
أحد تجليّات الهيمنة. لذلك كيلت لبورديو تهم تنعته بالقتامة والقدرية. 
وبما أنه لا وعى للإنسان إلا اللاوعى الذي يحرّكه. فإن كل 
. ممارساته هي إنتاج وإعادة إنتاج لهذه الهيمنة» وإن قصد العون منها 


(168) المصدر نفسهء ص 288. 
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غير دلك» إن لم نقل نقضها. لذلك هو متواطئ بالقوة معها وبالفعل 
فر مارفا رفت را لن مها el‏ لم ترم. هنا نعود إلى مربع 
اللاقصدية حيث تخون الممارسة عونها وتستقل عنه فيغترب. 


ميل بورديو إلى ماركس في صياغة نظرية الهيمنة توقف على 
is lee]‏ ان لیمۍ اوعئ الناس ما يحدد وجودهم. إنما على 
العکس وجودهم الاجتماعي هو ما يحدد وعيهم. Code M ce à! all‏ 
هنا لا نبحث عنها فى مستوى التحديد المادي للوجود لكأن المنزلة 
في بنية الحقل هي ذاتها المنزلة في علاقات الإنتاج» فهذا تشبيه فج 
يمسخ كلتا المقاربتين. نقطة التقاطع التي نرى لها ثقلاً في ما يخص 
سياقنا هي أن الوجود الاجتماعي للأفراد لا يحدد وعيهم ال رط 
أن تكون العلاقات الاجتماعية مستقلة عن إرادتهم وهو أمر يبين أن 
الهيمنة تمارس عبر التشيؤ أو هي التشيؤ ذاته. 


ما شرط تجاوز التشيّؤ فهو انقراض هذا الشكل المستقل. بيد 
a Lo 2 ele SUN sie of‏ لیجل الخری لدی كل 
فيه وبه الصراعات ‏ هي الشروط التي ينتج الناس فيها ويعيدون إنتاج 
شر وط وو وهو وجود AAA‏ مفارقة لحقيقة Hess il‏ 


إن اعتناق بورديو مقولة التشيؤ الماركسية بصفتها قاعدة إنتاج 
الاقتصادية وحساسيته منهاء حتئ أنه انزاح إلى تقزيم الاقتصاد فضاءً 
اتو دا سل دا بخضع هو als‏ لاقتصاد سياسى ارجات ولعل 
Se celle‏ انفتاحا تحليلياً أمام شح اقتصادوية مارکښه هو فن 
واقع الأمر ما جعل هذا ماركس أكثر انفتاحاً في مستوى الموقف 
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مسألة ترتبط ليس بشرعية الوجود بل بالوجود الاجتماعي ذاته ما 
جعل بورديو يقصي كل إمكان وعي بالاغتراب لكون حقل الإمكانات 
لا يسمح بأن يرتاب في أمره وأن يعوق المتوقَعٌ الممكنّء فإن 
Qi sel‏ الإتسان عند مارک A es ACL Less Ge JB‏ 
يسترجع به «الإنسان الكامل» «سمته النوعية والنشاط الحرّ 
الا Géo),‏ 

لواعي" . 


ام 


بين البروليتاري الجزائري وبين «الإنسان الكامل» فى مخطوطات 
4 بون شاسع ممتد. فالأوّل «فاقد للحد الأدنى من الأمن والثقافة 
اللازمين»””'' للانتشال من الفاقة والثشورة على النظام الاجتماعي 
المهيمن لكونه معدم إمكانات الخروج منها أن كان في سفح الهرم 
M ques 48 LM ailes se OÙ M ala, Le estate‏ 
cles set LS all‏ يعفترنب جع Li ND Of EU‏ لمطلق 
خر لر خصض و ااا رر أو uit LS‏ كنابه هذا بآن 


' (169) المفردات التي اعتمدها مارکس (حاجات» رغبات» تطلعات) تجعلنا نتبع بشغف 
من خلال ثراء الكفاءات للوعي الذاتي» ما يخلق «الإنسان الكامل» ويبقى بصيص أمل - والمعنى 
E N NESE EEE E‏ 
الثروة والفاقة للاقتصاد السياسي. إن الإنسان الثري هو فى ذات الوقت ذلك الإنسان الذي 
a‏ إلى كلية تمظهرات حياتية ان manifestation vitale humaine)‏ 6 10)2116) الإنسان 
الذي يوجد تحققه الذاتي باعتبارها ضرورة داخلية» حاجة. فليس فقط الثروة إنما أيضا هو فقر 
Nat JM els tas GLASS NES LS) AB Loi‏ 
Ja‏ الان Purra 8 EN Les À EN SUN eg RU S‏ 
ال وا اتر ااي لاط الاي هر لاطا رال لصيس تة فط كر 
انظر : .97 Karl Marx, Manuscrits de 1844 (Paris: Editions sociales, 1969), p.‏ 
Pierre Bourdieu, Algérie 60: Structures économiques et structures (170)‏ 
temporelles, grands documents (Paris: Editions de Minuit, 1977), p. 79.‏ 
(171) الفكناو a 381 Le eau‏ اقبماان الدرسدالاد٤)امضنا‏ د للضرير 
البورجوازي للنظام الاجتماعي أنْ تمنح المحظوظين الامتياز الأعلى ألا يبدوا محظوظين» فإا= 
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«الانتزاع المطلق ينبذ الوعي بالانتزاع»". أمَا الثاني فهو أفق وعي 
الإنسان المغترب» باغترابه. 

oi Casse اعتاد لس تصطا ان محل‎ LOT as CS 
خبيرأ أو متظرا إنه فقط ذلك الذي تكون له كفاءات متعددة تمكنه‎ 
وبالتساوي والتوازي والتزامن مع الواقع الاقتصادي وعبر الوعي‎ 
OSSI es dl. al Les اا‎ 

امه الكو ss‏ ماف ها او ار کے م ات عا ال ت و 
الات ر ا رك يات ا ا Dada of‏ 
EINE a die E‏ 
بالاشتراكية» بيد أنه آمن بالذات باعتبارها عامل تغيير مجسّدة في 
«الإنسان الكامل». أما ما كان من هيمنة بورديوء ET‏ 
حدود إعادة الإنتاج الذاتي واستوقفت كل تطلع للنزوع عنها. 

وا ا ا مشيأة تنتح في علاقة دائرية 
مغلقة ومغلقة فجوج التسرب منها. «لأن الممثّل موجودء ولأنه 
يمثل (فعل رمزي) توجد الجماعة الممثّلة مرمّزة وتوجد بالمقابل 
ممثلها كممشّل جماعة. إننا نرى في هذه العلاقة الدائرية جذر الوهم 
الذي يجعل. على الأقل. الناطق باسم (Porte-parole)‏ 1,55 على 
الظهورء والظهور «(Causa sui) ali] LS (S'Apparaître) ali)‏ 
بما أنه سبب ما پنتم سلطنه!"""". اٍذا کان التشيو ظاهرة تاريخية 


ح بقدر ما تقوصل بيسر لال افناء الذين حُرموا الارثت اځم يدينون بمصيرهم الدرسي 
والاجتماعي لعوزهم الهبات أو الجدارات» يستبعد» في مجال الثقافة» السلبٌ المطلقٌ» الوعيّ 
بالسلب" فی ن Bourdieu et Passeron, La Reproduction; éléments pour une théorie du‏ 
système d'enseignement, p. 253. |‏ 

253: صن‎ sx picall (172) 
Bourdieu, Choses dites, p. 187. (173) 

(174) المصدر نفسه» ص 186. 
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تحكمها قوانين الجدلية» فإنه لدى بورديو «جوهر) لكل التاريخ. 


يستعيض بورديو عن الجدلية بالتجانس بصفتها آلية مفسّرة 
لسرمدية الهيمئة وانتصار الاغتراب مخالفاً في ذلك ماركس. 


عليهم أو ما يسميه بورديو «بالتناغم المُنشؤ ما قبلياً”””' إلى حد 
أكذوبة أنه بّراء من مصلحة أو منفعة خارج تلك التي للمهيمن 
| (176) 1 

Jia طقف‎ ge pô Ji le pla jus place 
اللعب‎ Ea ل الذى پرویه بورديو ار‎ 
Faso de et du LS Le 
قول ورد دللا عل هاا التجانس «ثمة حقل سياسى (مثلما هناك‎ 
تلعب لعبة لها قواعدها الخاصة. وللناس المنخرطين فى هذه اللعبة‎ 
وبمعل هذا الانخراط» مصالح خاصة. هی مصالح محددة بمنطق‎ 
ناطقين بأسم السائدين وناطقين باسم الښود یه الفضاء الاجتماعى‎ 
کش اله اة ود و ا وكا سانا أن کون ره‎ 


Bourdieu et Passeron, Ibid., p. 124. (175) 
Bourdieu, Ibid., p. 197. = (176) 

.197 الصدر نفسه» ص‎ )177( 
Christian Schmidt, La Théorie des jeux: Essai d'interprétation, (178) 


collection premier cycle (Paris: Presses universitaires de France, 2001). 
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تجانس» يعني إجمالاء أن من يحتل في اللعبة السياسية موقع يسار 
«أ» هو بالنسبة إلى من يحتل موقع يمين اب»» كمن يحتل موقع 
سار ج" فاه ا من يحتل موقع يمين «د) Lai À‏ اا 
عندما يرغب (أ» في مهاجمة (ب» قصد تصفية حسابات خاصةء فإنه 
الحقل السياسي» ولكنه La‏ وبالحركة ذاتهاء يخدم «ج». هذه 
المصادفة البنيوية لمصالح الموكل الخصوصية ومصالح الموكل» هي 
في الأساس معجره الكاهن الصادق والناجح». 


اجو ا ا ایا ا کت تن قت و دولك إن 
«الاتفاق» بين العونين لا يخضع ری ا ر JS De de‏ 
حساب أو تدخل لإرادة أو حضور لرغبة. فالتوازن مأمون والاشتغال 
حاصل» في مجتمع يبدو الحل لتناقضاته على معنى التغيير من قبيل 
اليوتوبيا. يمحق التجانس النقض والتناقض ويغذي التواطؤ فيُرْبِي 
الهيمتة. إنها تتسلل إلى العلاقات الاجتماعية وتسكن الأشياء كلهاء 
ااي ها 


يقترح بورديو مفهوم iJ (Somatisation) Visal‏ ثانية 


Hunt en) ss dite À‏ الحو مد مه 
lets ut‏ ما LA se SE or ee‏ > 
لاوعياً به. | 


ففي مسرحه 1 ونحمله في طرق قول ss‏ 


Pierre Bourdieu, «La Domination masculine,» Actes de la recherche en (179) 
sciences sociales, no. 84 (1990), p. 8. 
Bourdieu et Passeron, La Reproduction; éléments pour une théorie du (180) 


système d'enseignement, pp. 147-150. 
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وحركات محددة ما تجد الهيمئة مسرح نشاطها. وما بستادمجه الحسد 
RE yes da se Lis ele,‏ زرا راحساسه ليس الا ذلك 
يش ds NI‏ و ج دی ده نکر dy‏ 
تعاش ممارسة ني مختلف الوضعيات الاجتماعية. هكذا تلئحت 
الهيمنة وتصبح ىادة جسداء فتكون أقرب من النفس إلى النفس وهي 
.في الآن نفسه كثر المعيش تجاهلاً. وهو توسّل الأكثر فطرية 
للتمايزات» حيث يطبع السائد علاقته بالمسود يقدمها على سويّة 
البديهي من الو سود. أو كما قال عنها )3 as)‏ الطبيعة) . | عند كذ 
gl ۸‏ من التواطق قبولا للذات N‏ ولیس 
الشرعية فينتج النظام رعا ا سوک کے ا 
رات مصضمع سک اليا فوس» هوه لهي كر 
خرو sais eur a ed et‏ 
نتواطأ معها بحسب المنزلة في التراتبية الاجتماعية. وهي تراتبية 
مُمَوضّعة في الهاتوس على نحو لا يراها خارجا عنه حتى يغيّرها. 


قرط إمكاة الهيمنة last, Le DR di je‏ أئ قائما على 
de sp‏ 11 للك إن وماق 
النسق وتكتمل دائرته حول nee‏ الذاتي 
والبقاء لأنه في داقع و نما رر ویو 
فأى اختلاف يكرن» والتعريف واحد والحقيقة مشتر 


Bourdieu, Ibid. (181)‏ 
(182) هكذا اسنتاج ما كان تفقها في النص بقدر ما هو نتيجة «طبيعية» 0ا نتتبع بنية 
النص لكونه مصوغ نبقفياء أي أنه ذو بنية مغلقة مثل النسق الدائري يحيل إلى بعضه بعضاً في 


مرجعية ذاتية. 
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بهذه الحلقة تكتمل دائرة الشرعية ويحكم إغلاقها. ذلك أنه لا 
مندوحة للهيمنة عن الاستغناء عن الوعى الخنوعى والممارسة 
المتواطئة» فهذان شرطان مكونان لحقل T‏ لكل هيمنة ومجال 
اشتغالها. فلا تسند لها شرعية بها تنفذ تجاويف المجتمع وطبقاته لولا 
هذا الإيمان الأعشى» وكأنه استدعاء للهيمنة كي تمارس في حضن 

إن اععاطة المسبعة وسار تاها اة الى دى فى الف 
الرمزي» تفرز شروخاً في جسد الشرعية وضغوطات في نسق 
اشتغالا فل الاشراطات خی شفرضعها رامښالات سړل هله 
الاشراطات هذ الأعوان بهدف LS‏ السلطة الرمزية. هذه الصدوع 
والتشقّقات تدفع دوماً بالمهيمنين إلى ترميم صرح سلطهم وتحصين 
شرعیتهم» وذلك بتكثيف ممارسات عنفية رمزية وضخ زخم من 
الأشكال الطقوسية ومأسستها لفرض السيادة. الشيء الذي يخلص إلى 
تطعيم علاقات القوة والغلبة وترويض ا بمادة استهلاكية 
رمزية جديدة: بنيات ذهنية تخضع العالم لها فيستأنسون بها فتسود 
الألفة والانسجام. هنا تقصى كل إرهاصات التقويض المرتسمة في 
Gil‏ علاقات الصراع داخل الحقل الاجتماعي وتعود دورة الهيمنة من 
جدید. 

في هذا الخطاب السوسيولوجي يقدم بورديو لوحة عن دائرة 
الشرعية» لكنها دائرة موصدة مفرغة يغيب فيها معنى الصراع ويطرد 
مضمونه الاجتماعي من علاقات القوة والغلبة. فالهيمنة تشترط 
التواطؤ مع شرعيتها واجتياف أدواتها التي بها تمارس وتشحن وظائفياً 
لدخول حلبة الحقل أين يدار التنافس حول حظوظ التمكن فيه. إلا 
أن اعتباطية الهيمنة وتعسّفها يجعلانها وتحت وقع قعقعة الصراع 
مرغمة على تعميق هيمنتها وتكثيف رموزها وتجسيرها بزرع أشكال 
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das N ie مدق مقتنه رمانسيبه طترسیاه:‎ a a 
مسلمات الهيمنة الهشّة وتدكها قوى النقض. فتطفو إلى السطح.‎ 
وينحل ما كان معقوداً وينفك ما كان مترابطاً» فإذا السلطة حطام‎ 
والنظام فوضى والهيمنة عبث. هذا الإخصاب المتواصل للهيمنة‎ 
وعي مشيّاً يحصد ذهنية مَسُودِية تتعرّى في سلوك‎ ES يخلص إلى‎ 

ومواقف امتثالية تصبغ الشرعية على الهمينة وتحول دون فكها. 


لئن ارتكزت الهيمنة على جهل بالشروط الاجتماعية واعتراف 
بشرعيتها حيث تولد في رحمها السلطة الرمزية بها تمارس عنفهاء 
فإنها تتأسس على التشيؤ وامتداد منطقه لمسخ الوعي بهاء فالتشيؤ هنا 
هو مصدر الهيمنة الذي به تنطلي عبر خدعة حيلة السلطة الرمزية فلا 
مک له EN ui‏ د مفے كديس أن تفيل 
مساهمة الأليات الاجتماعية القادرة على تحقيق ذلك التواطؤ الذي 
يقوم على الجهل والذي هو مصدر كل سلطة. 


کا سفن لا ممحصل رشا الا سه رط جنا التشيق 
وتعرية فظاعة الرموز وبشاعتها المزركشة بالكونية والحياد. إلا أن لعبة 
النفوذ والتسلط التي تحوم في فلكها العلاقات الاجتماعية تقوم على 
احتكار العنف الرمزي الشرعي والاعتراف بالتشيؤ باعتباره قانوناً أعلى 
يعلو ولا يعلى عليه. يؤطر كامل منطق الشرعية يحكم اكتمال 
دائرتها. إنه تغيّر عديم الأفق عقيمء إذ لا يكون إلا لتوكيد هذا 
القانون والحكم لحلقة الهيمنة المفرغة» في فضائها يتحرّك الأعوان 
وينتجون شرعياتهم كل بحسب منزلته في بناء الحقل» شرعية القطب 
السيدء شرعية الأشكال الرمزية» شرعية المَُسُودِين المُريدين. يذكر 
بورديو هنا «أن نجاعة السلطة الرمزية تكمن في قدرتها على فرض 
سلمي وهادئ لتعريفات شرعية لطقوس بها تكرس المؤسسات 
اختلافات حقيقية أو مفترضة وتبني تراتبيات اجتماعية. إن ما يجعل 
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نل الط خو ات Re, M‏ يا هر رود 
معنى “ed‏ من ته إليهم استعدادات للاعتراف زا 


هكذا تكتمل دائرة الشرعية والتي تمکن المي مش استتسار 
انخراط المهيمن عليهم للحصول على السلطة الى يمارسها عليهم 
باسم الموهبة والكاريزما والتي لا قيمة لها من دون الاعتراف والقبول 
الذي تحظى به. عندها تعيد إنتاج الانخراط من خلال ممارسة السلطة . 
EU‏ 


cigle أمام فقتامة صور فيها الشرعية مفارقة.‎ unies 
الات اسو ولا ا تمنع‎ a Si Lab تتحكم في خيوط‎ 
الحيدام بها وتوسياء کی دا غ خيل كل ر ن‎ Le 
كر يسيك ا‎ 

فالتواطؤ في نظر بورديو يضفي الشرعية على السلطة الرمزية: 
لكنها شرعية هشة ومهزوزة دوماً قعل ترسبات العنف الرمزي الذي 
تمارسه الهيمنة والذي يصنع صراعات وتوترات. هده الصراعات 
eut‏ دواد ده ge Ai Lys date Le‏ 6 
الهيمنة القبض على النظام وتقمّط أجزاءه» فيتوازن المختل. بذلك 
تتحاشى أفعال النقض والجَلد للسلطء وتتوارى اعتباطيتها عن أعين 
المتصارعين المغشية برموز وأشكال مبتدعة تغذي الامتثال وتواري 
الهيمنة وتثريها بدفق من التواطؤ جديد» يَلَْفَ المسُودِين حولها وتدان 
لهم بالشرعية فنرجع إلى نقطة البداية من حيث انطلقنا لنغلق دورة 
الهيمنة والتواطوء فلا نمسك ببداية الخيط. كذلك هي الهيمنة مائعة. 
AS Lil‏ بل كيان: 


Pierre Bourdieu, «Sur le pouvoir symbolique,» Annales (Paris), vol. 32, (183) 


no. 3 (mai - juin 1977), pp. 40-41. 
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لئن وطن بورديو السلطة في جيوب المجتمع بكونها تتحقق في 
علافات اجتماعية هي علاقات قوة فانه عوم السلطة من حيث قدم 
تحليلا Lagha‏ عن الكتلة السببية التى تسندها. فبقدر ما أرسى تحليله 
cale area ssl te sil ess. Le‏ 
الفقروض فی «ab LL‏ رف al de 41 of LI, «es‏ 
اعتباره قاعاً للسلطة لم يكن بالغ الحضور إلا بالقدر الذي وظفه في 
سياق بحثه عن اشتغال الحقل. 
لقد بقيت أسئلة مصيرية يتيمة تفتقد إلى الأجوبة» فما الذي 
يدفع بالمسود أن يكون متواطتا؟ فاعترافه وجهله بالاعتراف ليس سببا 
مفسّرأ بقدر ما هو آلية مفسرة لسلوك العبد أمام سيده ثم ما الذي 
يجعله يجهل ويؤمن, أهى السلطة ذاتها؟ لكنها لا معنى لها من دون 
هذا التواطؤ. من يمنح الحو أهو السائد أم المسود أم هو الدائرة 
المغلقة والحاضنة لهماء حيث تنزع المسؤولية الأخلاقية عن المهيمن 
وتصطف في ذات الرتبة مع المريدء» كل يغذي الاخر ويمنحه علة 
الوجود في النسق؟ 
د. ماهر تريمش 
تونس» آب/ أغسطس 2007 
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القبطان جوناثان 
وهو في الثامنة عشرة من عمره» 
by si‏ أنا رات 
في جريره في الشرق الاقصى. 
أبو جراب جوناثان هذا 
ناض AN ob ias le‏ 
خرج منها أبو جراب آخر 
يشبهه بإعجاب. 
وأبو الجراب الثاني هذا 
باض بدوره» بيضة ناصعة البياض 
قد يطول الأمر كثيرا 
لولا جعلنا من البيضة الأولى عجة. 
روبرت ديسموس 
شدو الأزهارء شدو الحكايات 
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ما كان هذا الكتاب ليكون لولا العمل الجماعي لجميع باحثي 
مرك السوممو لوجيا الأووونة فن المدرسة التطيقية للدراسات: العليا: 
Cl Oa eS‏ 
باقتراحاتهم أو os Ré :giilast‏ کاستل» ‏ زي بل 
شمبوردون» وب. شامباني» وج. - م. شابولي. وك عر ن ود 
tool‏ 23 دو سان مارتان» وب مالديديي. ونشكر Lai‏ م. م. ج. 
برونشفيك. وج.ليندون» وج. ‏ ك. باريانت» وم. فرري» على 
الإشارات الثمينة التى نقلوها إلينا بخصوص هذا النص. ونشكر أخيرا 
و ی و و ریا رر ات فاا الل اعد 
والمتتالية. 
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2 al تو‎ 


إن تشك هذا العم Ale QU a SOUS cs‏ الارلی با 
ثبابنا شنيدا دن éloges Loi es‏ پچپ الا پختعی امل 
الشائع لتقسيم العمل الفكري بين المهام الإمبيريقية المجرّأة وبين 
عمل نظري هو بالنسبة إلى ذاته بدايته ونهايته. وعلى خلاف الفهرس 
البسيط عن الروابط بين الوقائع أو عن جملة من القضايا النظرية» فإن 
متن القضايا التى قدّمت فى الكتاب الأول هو محصلة جهد يصبو 
الى ال دک التق be E beat‏ 
رقابة للقضايا التي بنتها عمليات البحث ذاتها ولأجل ذاتهاء أو 
للقضايا التي بدت كأنّها ملرّمة منطقياً على البرهنة على نتائجها؛ ومن 
ناحية لخر رقابة للقضايا النظرية التى أتاحت بناء قضايا رقابة 
رک le HU ILE‏ وار ا ی 

في منتهى سيرورة التصويب المتبادل تلك يمكن اعتبار تحاليل 
الكتاب الثاني بمئابة تطبيق على حالة تاريخية محددة لمبادئ تجيز 


(1) مع أن لنظرية الفعل البيداغوجي استقلاليتهاء فإنها تتأسّس على نظرية عن الروابط 
ب (*) فهي من وضع Lez A‏ 
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بفضل عموميتها تطبيقات أخرى» على الرغم من أن تلك التحاليل 
كانت قد استخدمت نقطة انطلاق لبناء مبادئ صيغت فى الكتاب 
الو ر و ا ا ق 
جهة في كل مرة مختلفة» تجانسها (بمعنى تباعا» على جهة وظائف 
التواصل والتلقين لثقافة شرعية» ووظائف الاصطفاء والشرعنة التي 
له)ء فإن كل فصل من الفصول يخلص دومأء عبر مسالك che‏ 
إلى مبدأً المعقولية ذاته؛ أي يخلص إلى نسق الرُبْط بين نسق التعليم 
وبنية العلاقات بين الطبقات؛ نسق هو النواة المركزية لنظرية عن نسق 
التعليم تشكلت باعتبارها كذلك كلما كانت قدرتها على بناء الوقائع 
تتأكد في الاشتغال على الوقائع. 


POLE sua Let SPAIN ENS Sol 
قدمت فى الكتاب الأول» يكفى نز ورد دشرم العا‎ 
مع انها قضایا توځدها علاقات‎ HU et il 
حتمية - خصوصاً إن كنا نعلم أن الأمر كذلك بالنسبة إلى كل متن‎ 
من القضايا - وحتى بالنسبة إلى المصادرات  منظورا إليه في لحظة‎ 
من تاريخه. كانت تلك التحولات كلهاها تنزع إلى استبدال قضايا‎ 
بأخرى أكثر وجاهةء تفرز بدورها قضايا جديدة تربطها بالمبادئ‎ 
علاقات هي ا عدداً فا متانة. .م م إن التوجهات التي قادت‎ 
ځار افش لحت فرب > متها عند كانت مدرجة في مشروع‎ 
E cine ا‎ 
يسوّغ نفسه فعلياً إلا بالنظر إلى نيّة القيام بالارتداد بعيداً نحو المبادئ‎ 
أو نحو تخصيص المحصلات. إلى بُعْد ما كان ضروريا لربط‎ 
التحاليل المقدّمة في الكتاب الثاني بأسّها النظري.‎ 


ما ان تصرف غنا الخغل غير اللاقق الذي تقض بان ss‏ 
نانمطا فاته لس بالا ان أن تقضئ اقصاماناما ababa‏ 
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والتناغمات الأيديولوجية التي يوقظها لا محالة في القارئ كل معجم 
سوسيولوجي حتى ولو ضاعفنا من التحذيرات. ومن بين الطرق 
الممكنة كلها لقراءة هذا النص» فإن أسوآهاء ولا ريب هى القراءة 
الأخلاقية التى لما تستند إلى المعانى الحافة الإيتيقية ال بفعل 
تل ep Ai‏ ا و ف Le M clones‏ 
أو اسلطانل تر اشعاات لی ثررات ار ال Lei ot‏ 
لما تتخذ آثاراً موضوعية نتاجاتٍ للفعل القصدي والواعى والإرادي 
للأفراد أو الزمرء ترى مخاتلة مسيئة أو سذاجة مذنبة وناك شرك 
فقط تورية أو جهل. ثم إنه لَسُوء فهم من نمط آخر مختلف كلياً ذاك 
الذي قد يثيره استعمال مصطلحات» كمصطلحى «العنف» أو 
«الاعتباطا» وهي التي تهب نفسها تقريباً أكثر من المفاهيم الأخرى 
اعا ك ف التق ات عد ا لك 
ا 
St EL ns‏ 
الأسلم ‏ تنوّع المواقع التي يحتلها في الحقل الفكري والحقل 
الان مف ار تلك المعو ات الراهون او CE‏ 
خی ا ا ا ی ای ای ما و 
كي نعني ما ننذره لأنفسنا بالتعريف الذي نعطيه للمصطلح وننذره له 
فقط من دون أن نضطر إلى الكتابة في كل المعضلات التي أثارها 
هذا المفهوم على نحو مباشر أو غير مباشر» وأن نضطر» بدرجة 
أقل» إلى الدخول في جدالات غوغائية فيها يظن الفلاسفة أنفسهم 
علماء» ويظن جميع العلماء أنفسهم فلاسفة» وفي نقاشات نيو 


(28) نسبة إلى سوسير (5311551186) . 


() نسبة إل تشو مسکی .(Chomsky)‏ 
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العلامة و/ أو حول نسق العلامات أو حول الحدود الطبيعية للتغيرات 
الثقافية؛ هى نقاشات وجدالات تدين بالجوهري من نجاحها إلى 
رما ری سار تلع آي ال راك ال ع ا 
المدرسى بدءا من الطبيعة (أء5نتطم) والقانون (20206) وصولا إلى 
الطبيعة والثقافة. أن نعرّف الاعتباط الثقافى أنه أمر لا يمكن استنباطه 
فل أ هيدا كان لاس رور لا در LAB aa BV‏ 
المنطقي المفتقر إلى مرجع دلالة سوسيولوجيء وبالأحرى إلى مرجع 
دلالة بسيكولوجيء» وسيلة تشكيل الفعل البيداغوجي في حقيقته 
He et eo à‏ 
الوسيو لوعية ذاتك. الصلة القتروط الاججماعية القافوة sl, Je‏ 
السؤال المنطقي عن إمكان فعل لا يتأتى له بلوغ أثره المخصٌ به إلا 
إذا ألفت حقيقته الموضوعية نفسها مجهولة» تلك الحقيقة التي تقضي 
بفرض اعتباط ثقافي. تلك مسألة تستطيع بدورها أن تخت صلب 
مسألة الشروط المؤسّسية والاجتماعية التى تجعل من مؤسّسة ما قادرة 
على الإعلان جهرة عن ممارستها البيداغوجية باعتبارها كذلك من 
غير أن تخون الحقيقة الموضوعية لتلك الممارسة. ولأن مصطلح 
«الاعتباط» يتقدّرء فى أحد معانيه الأخرى. على سلطة صرفة 
للواقع» أي يتقدر RE‏ آخر يفتقر أيضاأ افتقارا كاملا إلى مرجع 
دلالة سوسيولوجي بفضله يمكن أن نطرح مسألة الشروط الاجتماعية 
والمؤسسية القادرة على أن تجعل مجهولة سلطة الواقع تلك باعتبارها 
كذلك. وأن تجعلها من ثمة معترفا بها باعتبارها نفوذا شرعياء فإنه 
لمصطلح مناسب للتذكير باستمرار بالرابطة الأصيلة التي توخد اعتباط 
الفرض اعا اة اروف EU‏ نیم كف رض 
مصطلح العنف الرمزي الذي يقول جهرة بالقطيعة مع كل HAE‏ 
العفوية والتصورات العفاوية للفعل البيداغوجي بصفته فعلا غير 
عنيف» للدلالة على الوحدة النظرية لكل الأفعال التي يسمها الاعتباط 
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المزدوج للفرض الرمزي» وقي الوقت نفسه للدلالة على انتماء 
النظرية العامة لأفعال العنف الرمزي تلك (سواء مارسها المطبّب» أم 
الساحرء أم الراهب. أم النبي» أم الدعائي» ام الاستاذ أم الطبيب 
النفسي» آم المحلل النفسي) إلى نظرية عامة عن العنف والعنف 
أشكال العنف الاجتماعي» وبشكل غير مباشر» التجانس بين احتكار 
المدزسة للعنفت الرسرى الشرعى واجتكار: الدؤلة للجهارسة: الشرعة 
للعنف المادي. 


إن أولئك الذين لا يرغبون في أن يروا في مشروع كهذا إلا أثرا 
لموقف سياسي أو المنزع الانضمامي!"" ممټز» لن يفوتهم أن يقترحوا 
أنه يتعين«غلينا أن نغشي أبصارنا عن بداهات الرشاد حتى نشرع في 
تملك ناصية الوظائف الاجتماعية للعنف البيداغوجي» وحتى نصوغ 
العنف الرمزي شكلا للعنف الاجتماعي في الوقت ذاته الذي يبدو فيه 
أن أفول نمط الفرض الأكثر «استبدادية» والتخلي عن تقنيات الإكراه 
الأكثر فظاظة. يسوّغان أكثر من أي وقت مضى الاعتقاد المتفائل في 
تهذيب التاريخ بفضائل التقدم التقني والنمو الاقتصادي دون سواها. 
ويعني ذلك أيضا نكران السؤال السوسيولوجي عن الشروط 
الاجفباعية التن يجب ان برف ها 2e‏ ضر مکا لس العلمن 
ie à‏ ا ا Ua di‏ 
Lee till‏ من دون شك لإماطة الام ge‏ الحقيقة الموضوعية 


)+( صحيح أن أصلها »[rredentisme«‏ نزعة وطنية إيطالية » ولكنها سميت بمعنى 
إنضمامية . أي الدعوة للانضمام أو التوحيد (الإيطالي). .والأصح استعمالها هتا بمعنی 


توحيد أو انضمام وليس قومية وحدوية. 
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لذاك الفرض. إن الشروط الاجتماعية التى تجعل أن على توارث 
السلطة والامشازات أن تسلك في هذا الت أكثر من أي مجتمع 
آخرء المسالك الملتوية للتصديق المدرسي أو المسالك التى تحول 
دون ان تكن الف ال زي مان Gb D yes‏ هن 
sn or‏ د or le‏ مک شر 
rs‏ لکښ انا كانت الكاكانات الع cuil‏ 
Cole OS Li fils ai SL Lu al des Le as‏ لا من 
خفي»» نفهم أن السوسيولوجياء وهي جزء لا يتجزأ من القوى 
التاريخية التى فى كل عهد. تجبر حقيقة علاقات القوة على أن 
تمدئ» خني لر کان الر لآ تعد إرغافهنا :دوم علی اشحجب 
= | 
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الكتاب الأول 


أسس نظرية في العنف الرمزي 


بوسعنا كي نشذب قلیلاً الدوران والابهام» إجبار كل خطيب 
واعظ على أن يذكر في استهلال خطابه القضية التي يريد طرحها. 


ج. ج. روسو 
حكومة بولونيا 


والحال 5i‏ المشر ء۶ ا يکر بمقدوره أن يستخدم all y‏ 8 ولا SA‏ . 
اا ور انت ال تاطا فن ةا کن أن وش 
بلا عنف» ويفجم بلا إقناع. ذاك ما يدفع منذ القدم» زعماء الأممء 


ج. ج. روسو 
العقد الاجتماعى 


ختصرات مستعملة فى الكتاب الأول0*) 


س.ب.: سلطان اا 
اع.ب.: عمل بيداغوجي. 


لهذه الاتفاقات البيانية وظيفة تذكير القراء أن المفاهيم التي تشير إليها 
تمثل فى Le‏ ذاتها اختزالاً لأنساق الروابط المنطقية ما كان بالإمكان ذكرها 
تاها وكمالها فى EU LS Bonn ets Lil pe LS Usa‏ لقاب 
وأنها شرط لقراءة ملائمة. واٍنْ لم يمتد هذا التمشي إلى كل المفاهيم 
«النسقية» التى استعملت هنا (مثل : اعتباط ثقافى» عنف رمزي» علاقة 
تواصل ببداقوجيق نمط فرض) تمط تلقین» شرعيقه. ځلیقه رأسن مالي 
«DE‏ هابتوس » إعادة إنتاج اجتماعي» إعادة إنتاج ثقافي) فلکي نتقي : 
تجعل القراءة عصية » عبثا. 


(0) نذكر هنا المختصرات من دون ترجمتها في متن النصٌ أمانة LEZ, ON Gal‏ 
للثقل الذي يكسوه استعمالها الترحمة . 


وو 
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0 إن كن سلطا عقف .زعزى» أئ كل سلطة تطال فرض 
دلالات وتطال فرضها على أنها شرعية أن تواري علاقات القوة 
التي هي منها مقام الأسنّ لقوتهاء إنما تزيد إلى علاقات القوة تلك. 
قوتها المخصّة بهاء أي تحديدا قوتها الرمزية. 

حاشية 1. أن نرفض هذه المسلمة التي تصوغ في آن واحد 
استقلالية العلاقات الرمزية وتبعيتها النسبيتين إزاء علاقات القوة» يعني 
أن نتنکر لإمكان علم سوسیولوجي: وبالفعل» فبالنظر إلى أن 
le ete Pi os Co LS OÙ EN‏ اسا مابات 
مختلفة. نفضي اما إلى أن تنصّب الحرية الخلاقة للأفراد أو الزمر 
مبدأ للفعل الرمزي منظوراً إليه كأنما هو فعل مستقل عن شروط 
تحققه الموضوعية» Us‏ إلى أن تبطل الفعل الرمزي بما هو كذلك 
بأن تأبى عليه كل استقلالية عن شروط وجوهه المادية» فإنه حقيق 
غلا أن نعي تلك الله هاا ل ن ال اور وه 

خاش 2 يبيد أن تقارف النظريات. الكلاشيكية لأسن 
السلطة. بمعنی نظریات ماركس ودوركايم وفيبرء حتى يتضح لنا أن 
ارط ا ا کا نکال كر Lys‏ تنه Us HR‏ 
الموضوع الدى هالا ريات كال هر باق وار کن درر کاب 
من حيث يرى السلطة نتاح هيمنة طبقية» في > OÙ‏ دوركايم (الذي 
لا يسفر بجلاء شديد أبدا عن فلسفته الاجتماعية إلا في ما تعلق من 
ماشه کاو لومک اود روه لا 
أثرأ لاکراه اجتماعي مشترك. وعلی جهة أخری» يناقض مارکس 
ودوركايم فيبر من حيث إنهما يعارضان» بسبب منهجيتهما 
الموضوعانية» إغواء أن يُرى في علاقات السلطة علاقات تأثير أو 
میمت fs eds, cu Le‏ نمثل مختلف cul) ul JL‏ 
اقتصادیة. دينية» إلى آخره) شاكلات جمّة لرابطة قوّة عون على آخر 
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(ماخت «((Macht)‏ هي «abs,‏ سوسيولوجيا Y‏ متميزة. ارا 
بسبب من أنْ رد الفعل ضد التمثلات الاصطناعية للنظام الاجتماعي 
يحمل دوركايم على أن sus‏ على خارجية اكرات في حين كان 
فار کن وقد ضبا إلى أن يكشفثب تحت أبديولوجيا الشرعية علاقانك 
العنف التي تؤسّسهاء ينزع في تحليله لعوارض الأيديولوجيا المهيمنة 
إلى التقليل من النجاعة الحقيقية للدعم الرمزي لعلاقات القوة الذي 
يلزم عن اعتراف المهيمنين عليهم بشرعية الهيمنة» فإن فيبر يناقض 
جهرة موضوعاء المساهمة النوعية التى يدلى بها تمثلات الشرعية إلى 
ممارسة السلطة وإدامتهاء حتى وإن كان محجوراً في تصوّر نفسي 
اجتماعى لعللك y ol‏ يقدر على التساؤل» متلښا يمعل 
مار كس )6 عن ail i‏ ال «Less‏ الست العلاقات الاجتماعية. 
الجهل بالحقيقة الموضوعية لتلك العلاقات باعتبارها علاقات قوى. 


1. فى ازدواجية اعتباط الفعل البيداغوجى 

1. إن كل فعل بيداغوجي إنما هو» موضوعياً. عنف رمزي 
على اعتبار أنه فرض» بواسطة سلطة اعتباطية» لاعتباط ثقافى. 

5 اد ررض تل ل ا تفانا الدوسة‎ A 
ضمنا) هي مما يفهم من کل فعل بيداغوجي» امَارسه جميع الاعضاء‎ 
المتعلمين من تشكلية اجتماعية أم من زمرة (وهي التربية المنتشرة)»‎ 
طبقة‎ aalas أعضاء زمرة عائلية توليها تلك المهمة قاف زمرة أو‎ el 
(وهي التربية العائلية)» أم جهاز أعوان فوّضتهم جهرة لذاك الغرض‎ 
مؤسّسة ذات وظيفة تربوية على نحو مباشر أم غير مباشرء حصرياً أم‎ 


(#) هنا قضية بالمعنى الذي يقصده المناطقة. 
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«ts‏ (الصیيه الموسصة) أم كان ذاه الفبعن الببد اغوي + نما لم 
يخصّص علناء يبتغي إعادة إنتاج الاعتباط الثقافي للطبقات المهيمنة 
Le bre een‏ رطع خر لر ]اندي كلاف 
الافتراضات إِنّْما يلفي نفسه محدّداً بفعل أنها تتناسب مع كل تشكيلة 
اجتماعية» منظورا إليها نسق علاقات قوّة وعلاقات معنى بين الزمر 
والطبقات. لذلك امتنعنا في المسائل الثلاث الأولى عن تعداد الأمثلة 
المستعارة من حال لفعل بيداغوجى مهيمن ذي نمط مدرسى لكى 
نتقي الإيحاء ولو ضمنيأء بتقييد صلوحية الافتراضات المتعلقة بكل 
فعل Ai sl‏ اذ خرنا لحية اغله الستطظقۍ ir JM oo)‏ 
EE (4‏ والآثار التى لفعل د يمَارس داخل 
إطار مؤسّسة مدرسية. إِنّه في ٢٢‏ 1 فقط (3,4) يتم تخصيص 
الفعل البيداغوجي المدرسي علنأء ذاك الذي يعيد إنتاج الثقافة 
المهيمنة» فيسهم من ثمة في إعادة إنتاج بنية علاقات القوة E‏ 
تشكيلة اجتماعية ينزع فيها نسق التعليم المهيمن إلى أن يضمن لنفسه 
احتكار العنف الرمزي الشرعي. 


1 . الفعل البيداغوجي» Less‏ عنف رمزي. في معنى 
لعل ét in eue stat‏ 
لتشكيلة اجتماعية هى من السلطة الاعتباطية أسّا. والسلطة تلك هى 
ae dues‏ می فويس :ام ترط انرون مقاط 
ثقافي وتلقينه وفق نمط اعتباطي للفرض والتلقين (التربية». . 

حاشية. هكذا تظهر علاقات القوّة التى تتكوّن منها التشكيلاات 
Relais E ls ele‏ ذف الست 
الأمومي» بشكل مباشر في نماذج من الفعل البيداغوجي التي تتناسب 
مع كل من نظامي التوريث. في نسق ذي نسب أمومي» حيث لا 
يملك الأب فيه سلطاناً قانونياً على الابن» بينما ليس للابن أدنى حق 
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على متاع الأب وامتيازاته» فإنّه لا يمكن للأب أن يسند فعله 
البيداغوجي إلا إلى جزاءات وجدانية أو أخلاقية (على الرغم من أن 
الزمرة تمنحه عضدها فى اخر المطاف فى حال كانت سلطاته 
مهددة)؛ مثلما آنه ليس 2 Le ail‏ تاوق ند إياه لما يزمع مثلا 
إثبات حقه فى إتيان زوجته. وعلى خلاف ذلك» ففى نسق ذي نسب 
اوی وهب اليد فيه حقوقاً لت قانويا في متاع الأب وامتيازاته. 
وفيه ينشئ معه رابطة تنافسية» لا بل صراعية (مثل رابطة ابن الأخت 
بخاله في نظام أمومي)» «يمثّل الأب سلطة المجتمع على اعتبار أنه 
قوّة صلب زمرة العائلة»» وهو قادر على سبيل ذلك على أن يسن 
جزاءات قانونية خدمة لفرض فعله البيداغوجي (انظر فورتيس 
fs (sé‏ لو كرو من سل لكر الد ال ار تدا ج 
علاقة الفرض البيداغوجي» آي للتبعية المشروطة بيولوجياء تلك 
المرتبطة بالعجز الطفولي» سيبقى أنّه ليس يتأتى لنا القيام بتجريد 
للمحددات الاجتماعية التى تعيّن في الحالات كلها الرابطة بين 
الاين والأطقاله ومن ضسنها چي. لا يکون المدرسرن الا الاناء 
البیولوجيين (مثل المحددات الراجعة الی بنية العائلة أو إلى منزلة 
العائلة من البنية الاجتماعية). 


1.. على اعتبار أن الفعل البيداغوجي سلطة رمزية لا 
تختزل أبداً بما هي به معرّفة في فرض القوة» فإنه لا يقدر على 
إنتاج أثره المخص به» أي الرمزي تحديداء إلا قدر ما يمارّس في 
علاقة تواصل. 

1.. غلى اعتبار أن الفعل البيداغوجي عنف رمزي» لا 
يتأتى له إنتاج أثره المخصٌ بهء أي أثره البيداغوجي تحديداء إلا 
D, Lors‏ شروط فرص ,الان الاج باعي همات si‏ 
علاقات القوة غير الملزمة في تعريف شكلي للتواصل. 
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1. صلب تشكيلة اجتماعية محلدة»ء فإن الفعل 
البيداغوجي الذي تبوّئه علاقات القوة بين الزمر أو نين الطبقات 
a‏ الا اة مى مهيا ف JV qui‏ 
و ا ریا و 
يفرضه ومن يفرض عليهم ما يفرضه» يتناسب أكثر التناسب 
اكتمالاء وإن بطريقة غير مباشرة دوما مع المصالح الموضوعية 
(مادية ورمزية» وعلى الجهة المعنية هناء ديموغرافية) للزمر أو 
للطبقات المهيمنة. 

حاشية. تتحدد القوة الرمزية لسلطة بيداغوجية بثقلها في بنية 
ce se Lys 5 0 bis GUN 3,2 ue‏ 1 
تلكا :الت شا بن السلطات الا ا ر Lu AS‏ 
تعن ورا عن علاقات القوة = الزمر أو بين الطبقات TER]‏ 
LUN AS‏ مرک دلت اله deg NI Da boss‏ 
الفعل البيداغوجي المهیمن» LS)‏ تسهم مختلف الأفعال البيداغوجية 
التي تمارس في مختلف الزمر أو الطبقات» موضوعياً وبشكل غير 
مباشر فى اف الطبقات المهيمنة (مثل تلقين الأفعال البيداغوجية 
المعارق أو المعاملاات» التي siau‏ الفعل البيداغوجى بي المهيمن قيمتها 
في فى الحقل الاقتصادي أو الرمزي). 

1. موضوعياًء الفعل البيداغوجي عنف رمزي بمعنى OU‏ 
على اعتبار أن التتخيم الذي يلزم موضوعياً عن أمر أن فرض بعض 
الدلالات وتلقينهاء وقد عالجها الاصطفاء والإقصاءء الذي هو به 
معتصم على أنها دلالات أهل لأن يعيد فعل بيداغوجي ما إنتاجهاء 
فإنه يعيد ‏ إنتاج (على معنيي المفردة)”* الاصطفاء الاعتباطي الذي 


(*#) القصد بال معنيين هنا أن الانتاح Le‏ مبتدعء لكنّه لا يكون له ذلك إلا داخا حدود - 
ll‏ .نتاج فعل مبتدع إلا داخل 
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تقترفه زمرة أو طبقة موضوعياً داخل اعتباطها الثقافي وبه. 


1 إن اصطفاء الدلالات» وهو الذي يحدّد موضوعياً 
ثقافة زمرة أو ثقافة طبقة باعتبارها نسقا رمزياء هو اصطفاء اعتباطي 
فلن امعان dé of Les 5 EU Lu ON ut Of‏ 
من أي مبدأ كوني أو فيزيائي أو بيولوجي أو روحيء ذلك أنها لا 
توحدها ب «طبيعة الأشياء»؛ أو ب «طبيعة بشرية» ما رابطة داخلية أيا 
كان و 


3 اطا الو ولات إن هو الذى يخذه موفوغيا: 
ثقافة زمرة أو ثقافة طبقة باعتبارها نسقاً chj‏ هو اصطفاء ضروري 
سوسيو ‏ منطقي على اعتبار أنْ تلك الثقافة تدين بوجودها لشروط 
اجتماعية هي منها نتاج وتدين بمعقوليتها للتناسق ولوظائف بنية 
الروابط ذات الدلالة التي تشكلها. . 


حاشية. إن كانت الخيارات المكوّنة لثقافة ما (هى «خيارات» لا 
سمس دراد مسوم رسخ شو لی 
مجموع الثقافات الراهنة آو الخالیة أو نعزوها بواسطة تنوّع خيالي 
إلى فضاء الثقافات الممكنة؛ فإنها تفصح عن حتميتها حالما نعزوها 
إلى شروط ظهورها وتأبيدها الاجتماعية. إن سوء الفهم من أمر مقولة 
الاعتباط (وبصورة خاصة الخلط بين الاعتباط والمجانية) إنما يستند 
في أفضل الحالات إلى أن تملك ناصية الوقائع الثقافية إخاطة تملكا 
تزامنيا لا غير (كتلك التي غالبا ما يقضى إليها الإتنلوجيون) إنما 
el DO ter 5e‏ 


- إعادة الإنتاج. لذلك هو إنتاج متکرر» اٍنْ بدا مجدداء فهو كذلك في حدود إعادة 
الإنتاج . 
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الاجتماعية» أي لشروط إنتاجها وإعادة إنتاجها الاجتماعية» ولأفعال 
إعادة البنينة كلها وإعادة التأويل تلك المرتبطة بتأبيدها في شروط 
اجتماعية محوّلة (مثل كل الدرجات التى بمستطاعنا أن LS‏ 0 
إعادة الونتاج للثقافة في مجتمع تقليدي إعادة شبه متقنة» وإعادة 
الإنتاج التي تعيد تأويل الثقافة الإنسية لمعاهد اليسوعية إِنْ كانت ثقافة 
متكيّفة مع حاجات ارستقراطية المجلس» صلب الثقافة المدرسية 
للمعاهد البرجوازية للقرن التاسع عشرء وبها). هكذا إذن بإمكان 
نسيان النشأة الذي يعبّر عن نفسه في الوهم الساذج في قولة «لقد 
وجدنا عليه اباءنا»» بقدر ما يظهر فى الاستعمالات الماهوية لمقولة 
اللاوعي الثقافي أن يفضي إل ٣‏ ربطا دالة هي نتاج للتاريخ › 
ومن ثمة يفضي إلى أن (يطيعها) . 

23 إن E‏ الفقاف “فى تشكيلة اجتماعية محددة: 
الذي تبوّئه علاقات القوة بين الزمر أو العطيقات البكزنة لعلرف 
Mo CENT Se Reda tete‏ 
هو 45 Le ot‏ اکر by le last‏ من كونه تعاس 
بأسلوب غير مباشر دوماء عن المصالح الموضوعية (المادية 
(Ge‏ للجمنا غات أى الطنات ليه 

3. إن الدرجة الموضوعية لاعتباط سلطة فرض فعل 
ایج ا عا مع القضه اغ اک راغا کو ا 
rates es Mie‏ 
بدورها أكثر ارتفاعاً. 

حاشية. لا ثقيم النظرية الاجتماعية للفعل البيداغوجي تمييزاً بين 
اعتباط الفرض والاعتباط المفروض إلا ابتغاء تجلية التبعات 
السوسيولوجية كلها للعلاقة بين تينك الحيلتين المنطقيتين اللتين هما 
حقيقة الفرض الموضوعية باعتبارها علاقة قوّة صرف. والحقيقة 
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ile> للدلالات المفروفية باعتنارها 'ثقافة اعشياطية.‎ Le ss soil 
. Liste EL ble des 55 زو لا. ولیس للبناء المنطقى لعلاقة‎ 
هى دلالات ليست إلا اعتباطاً ثقافياً: ذلك أن نتخذ ذاك البناء النظرى‎ 
المزدوح حقيقة ملاحظة إمبيريقيأً» يعني أن نصبو إلى الإيمان الساذج‎ 
المادية للقوة على نحو حصري» وفي ذلك مجرد عکس‎ sal اما‎ 
اما الايمان بالامتاط‎ LUS dat à SU 558 للامان.المغالۍ‎ 
ان‎ DL Que Sie US رد‎ ls NN (eee 
د د جره ونا من نه وص کن‎ 
ir sale ل ا ی‎ 
او و ا ع‎ 
مهما بلغت درجة اليتها وشدة فظاظتهاء لا تمارس زيادة على ذلك‎ 
Je it 7 17777 yS 
ما بين فطبي القوة الصرف والعقل الصرف» وهما‎ Less 9 re 
قطبان لا يُدركان» أن يلجأ أكثر إلى وسائل إكراه مباشرة بقدر ما‎ 
يتدنى فرض الدلالات التى يفرضهاء بقوتها المخصّة بهاء أي بقوة‎ 
الطبيعة البيولوجية أو الحجّة المنطقية.‎ 


1. إن الفعل البيداغوجي الذي تستند سُلْطته الاعتباطية 
ال 55 اغقباط ثقال فى اخر المطات على علاقاث القوة بيخ 
الذمن أى الطيقات المكونة ااسشکله الا حشاغه يک فی (حست 
القضية 1.1 والقضية 1.2)» إنما يسهم» حين يعيد إنتاج الاعتباط 
الثقافي الذي يلقنهء في إعادة إنتاج علاقات القوة» علاقات تؤسس 
سلطته على الفرض الاعتباطي (وظيفة إعادة الإنتاج الاجتماعي 
لإعادة الإنتاج الثقافي). 
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1.3.2. في تشكيلة اجتماعية محدّدة تنزع مختلف الأفعال 
البيداغوجية التي لا يمكن أبدا تحديدها بمعزل عن انتمائها إلى نسق 
آل ا جا ر ف ا او ي ال ال 
إعادة إنتاج نسق الاعتباطيات الثقافية - نسق هو سمة تلك التشكيلة 
الاجتماعية ‏ أي ينزع إلى إعادة إنتاج هيمنة الاعتباط الثقافي 
المهيمن» فيسهم بذاك في إعادة إنتاج علاقات القوّة التي تحلً ذاك 
الاعتباط الثقافي المنزلة المهيمنة. 


حاشية. لما تعرّف النظريات الكلاسيكية على نحو تقليدي «نسق 
التربية» على أنه مجموع أواليات مؤسسية أو أواليات غرفية» بها يلفي 
نومك a‏ حال ست رما کلک ps M Ge‏ عه 
اه وان مراف Lib‏ 635 لر ند غو لاد 
الثقافي عن وظيفتها التي تقضي بإعادة الإنتاج الاجتماعي» أي تنزع 
إلى تجاهل أثر العلاقات الرمزية المخص بها في إعادة إنتاح علاقات 
القوة. إن تلك النظريات» مثلما يتضح عند دوركايم» والتي لا تفعل 
ع س اک ات الثدافة: والقوويف E‏ شينوعا عند 
5 نود o O‏ 
این ایض بان م ا نول ا افوس القن ورک 
تشكيلة اجتماعية ما تتعاون في تناغم على إعادة zti‏ زاس Ju‏ 
ثقافي منظوراً إليه خاصيةً مشتركة ل «المجتمع» بأكمله. وفي الحقيقة. 
أنه بفعل أن تلك الأفعال البيداغوجية تناسب المصالح المادية 
OL ÿ oise‏ هي من علاقات القوة في مواقع ممختلفة. 
تنزع هذه دوماً إلى إعادة إنتاج بنية توزيع رأس المال الثقافي بين 
الزمر أو الطبقات» فتسهم بالمناسبة ذاتها في إعادة إنتاج البنية 
الاجتماعية: وفى الحقبقة إن قوانين السوق خيث تتكوّن القيمة 
الاقتصادية أو وي 5 القيمة بما هي رأس مال ثقافي لاعتباطات 
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ثقافية» أعادت إنتاجها مختلف الأفعال البيداغوجية» وبالتالى قيمة 
نتاجات تلك الأفعال البيداغوجية (الأفراد (Gala‏ تشکل ال 
اراك امصافک على as bass‏ اباط 
التشكيلات الاجتماعية التي بها تلفي إعادة الإنتاح الاجتماعية نفسها 
مؤمّنة؛ إعادة إنتاح خددت باعتبارها إعادة إنتاج لبنية علاقات القوة 
ضر bi‏ 


2 السلطان البيداغوجى 


2. يلزم عن الفعل البيداغوجي» ضرورة» السلطان البيداغوجي 
مثلما تلزم عته الاستقلالیة النسبية للسلطة المکلفة بممارسته 
باعتبارهما شرطين اجتماعيين لممارسته. وذلك على اعتبار أن الفعل 
البيداغوجي سلطة عنف رمزي تمارس ضمن علاقة تواصل لا يقدر 
و اا کو دق صا لامش کان 
السلطة الرمزية التي تجعل الفرض ممكنا لا تبدو على حقيقتها 
Lt.‏ م ا 1٨٩‏ وعلی اعفار اا دا 
لاعتباط ثقافي ينجز في صلب علاقة تواصل بيداغوجي لا تقدر 
عل RU‏ رما ايض ها اى ده الا ا 
بقدر ما لا يبدو اعتباط المحتوى الملقن على حقيقته برمٌتها (على 
معنى القضية 1.2). 


حاشية 1. تنج نظرية الفعل البيداغوجي مفهوم السلطان 
البيداغوجي في العملية ذاتها التى بهاء حين ترجع بالفعل البيداغوجي 
إلى حقيقته الموضوعية إن كان فعل عنف» تخرج التناقض بين تلك 
الحقيقة الموضوعية وممارسة الأعوان» ممارسة تظهر موضوعيا 
الجهل بتلك الحقيقة (مهما كانت التجارب أو الأيديولوجيات 
المصاحبة لتلك الممارسات). هكذا تلفي مسألة الشروط الاجتماعية 
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لإنشاء علاقة تواصل بيداغوجي ما نفسها مطروحة. هي شروط تواري ١‏ 
علاقات القوة التى تجعلها ممكنة» فتزيد من ثمة القوة الخصوصية 
لسلطانها الشرعي إلى القوة التي عليها يحصل من تلك العلاقات. إِنْ 
الفكرة التي تقول إن الفعل البيداغوجي الذي يمارس من غير سلطان 
بيداغوجي فكرة مستحيلة سوسيولوجياً لكونها متناقضة منطقياً. ذلك 
أن فعلاً بيداغوجياً يبتغي السفور حين عين تحققه. عن حقيقته 
الموضوعية إن كان فعل عنف. ويبتغي بالمناسبة À pes Le‏ 
السلطان البيداغوجي للعون» هو فعل مهدم لذاته. سوف نلقي عندئذ 
شكلاً جديداً لمفارقة Jz òl Ul : DIS (Epiménide) issu‏ 
أني لست بكاذب متى أقول لك إن التربية عنيفة» وإن تعليمي ليس 
شرعياًء فلا تستطيع إذن أن تصدّقني؛ وإمّا أن تعتقد أني لكاذب وأن 
تعليمي شرعي» فلا تستطيع إذن أن تعتقد في ما أقولء أكثر مما 
اعتقدت» متى أقول إن التربية عنيفة. ولكي نستخرج كل تبعات تلك 
المفارقة» حسبنا أن ننظر إلى الإحراجات» يقاد إليها كل من أراد أن 
سين ممارسة باغو ج عل الحفيقة النطظرية لكا مسارسة 
بيداغوجية : di‏ تعليم «النسبية الثقافية» آي تعليم السمة الاعتباطية 
لكل ثقافةٍ لأفراد كانوا قد تربّوا طبقاً لمبادئ اعتباط ثقافي لزمرة أو 
لطبقة» فهذا آمر. آمّا أن نزعم تقديم تربية ذات منزع نسبي» أي أن 
نزعم حقيقة إنتاج إنسان مثقف هو أصيل الثقافات كلهاء فهذا أمر 
l‏ المعضلات التى تطرحها وضعيات الازدواج اللغوي أو 
الازدواج الثقافي المبكرّة لا تقدم غير فكرة هزيلة عن تناقض لا 
غالب له يصطدم بها فعل بيداغوجي يزعم اتخاذ القول النظري 


(#) إبيمنيد à «liSUI (Epiménide)‏ جزيرة كريت اليونانية (توفي عام 600 قبل 
الميلاد). 


112 


باعتباطية الشفرات اللغوية أوالثقافية» مبدأ عملياً للتعليم. ذاك دليل 
بالخلف على أن لكل فعل بيداغوجي موضوعيا شرطا للتحقّق» هو 
الجهل الاجتماعي بحقيقة الفعل البيداغوجي الموضوعية. 

حاشية 2. ينجم عن الفعل البيداغوجي» ضرورة» في أثناء 
تسهم كلها في تنكير حقيقته الموضوعية: إن أيديولوجيات الفعل 
الشداغوص ال ol Ji‏ القع المداغر ج Je‏ غير .عقيف اتعلق 
الأمر بالأساطير السقراطية أو الأساطير السقراطية ‏ الجديدة عن تعليم 
غير موجهء أو بأساطير روسوية عن تربية طبيعية» أو بأساطير شبه 
فرويدية عن تربية غير زجرية ‏ تفضح الوظيفة التوليدية 
للأبديولوجيات النيداغوجية فى أكثر أشكالها بخلام أن 'تعملطن خت 
تنكن إنكارا ياتا الحد شرافييها عق التشاقضن ييخ حقيقة القع 
الفعل الاعتباطي على أنه فعل ضروري (١فطري»).‏ 

1.. على اعتبار أن النفوذ البيداغوجي سلطة فرض اعتباطية 
تلفي نفسها موضوعياء بفعل انها مجهولة كذلك. ke Le Lie‏ 
Lil‏ مناطان ترصیے ALI AB, ais‏ الغ ال aus‏ مثلم 
يواريه إن كان سلطة عنف رمزي تتمظهر في شكل حق فرض 


a 


E‏ دت غود الاعف شرع الود الا عوج 
NEE N E of cine ul‏ 
التي قد تجنح إليها التحاليل الفيبرية. ولیس معناه» أكثر من ذلك. 
الانخراط في مسعى لتأسيس السيادة مبدأ ما أكان ماديا أم بيولوجياً أم 
رفک ul sabots mois cs lat‏ 
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هو فقط استخراج التبعات من أمر أن الفعل البيداغوجي يلزم عنه 
السلطان البيداغوجي» أي التبعات من أمر أن للنفوذ البيداغوجي 
«رواجاً» على معنى ما يكون للعْمْلة رواج» وبصورة أعم على معنى 
Le‏ کرت gel, NL als el ge,‏ > 
لنمط لباسي ما. بهذا المعنى فإنه من العسير اختزال الاعتراف 
بالسلطان البيداغوجي اختزالاً كلياً في فعل نفسي» بل أكثر من ذلك 
من العسير اختزاله في رضا واع مثلما يشهد على ذلك أمر أن 
الاعترافه لا .يكون أبدا في منتهى التمام إلا عندما يكون غير واع 
كليّاً. إن توصيف الاعتراف بالنفوذ البيداغوجي على أنه قرار حرّ 
يصبو إلى التثقف أو على خلاف ذلك أنه استغلال للسلطة يمارس 
في حق الطبيعة» أي أن نجعل من الاعتراف بشرعية ماء فعل 
اعتراف حر أو منتزع» ليس أقل سذاجة من تتبع نظريات العقد أو 
ميتافيزيقيات الثقافة منظوراً إليها نسقأ منطقياً من الاختيار» إذ تحل 
الاصطفاء الاعتباطي للعلاقات الدالة محلاً أصيلاء ومن ثمة 
أسطوريأء وهو الاصطفاء الذي يكوّن ثقافة ما. على هذا النحوء أن 
bte ot de‏ يعفر نوا تت عي سالک من اغوسنة كانها تقول أن 
يُمنع الأعوان تعقل أسّ تلك العلاقة إنما هو جزء لا يتجزاأ من 
تعريف علاقة القوة التي يحل فيها الأعوان موضوعيا تعريفا كاملا. 
ذاك أمر يكون بالحصول منهم على ممارسات تأخذ في الحسبان 
موضوعياًء حتى ولو كذبتها عقلانيات الخطاب أو يقينيات التجربة» 
حتميات علاقات القوة (أنظر الصعلوك الذي يمنح موضوعيأ القانونَ» 
835 القانون الذي يتعذاهء بفعل أنه إِنْ يتخفى لتعديه» يعدل تصرّفه 
بحسب الجزاءات التي للقانون عليه قوّة فرضها). 


البيداغوجي في جهاز الأدوات التي تضمن هيمنة زمرة أو طبقة على 
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زع ارطبقات اخرياهرتاتکغاء هر af ENS Cu Lane HE‏ 
تزداد قوة التعزيز النسبية التى تؤمنها لعلاقة القوة بين الزمر 
ose a,‏ ر فو عات ا 
کرد ای Ares‏ ال فى تحديد علاقة القوة بين 
الطبقات تحديداً كاملاً يزداد كبراً بقدر (أولا) ما يتيح حال علاقة 
القوى للطبقات المهيمنة أن تلتمس على نحو أدنى من حقيقة الهيمنة 
الفظة والغليظة» مبدأ شرعنة لهيمنتهم. و(ثانياً) بقدر ما تكون السوق 
التى فيها تتكوّن قيمة المنتجات الرمزية والاقتصادية لمختلف الأفعال 
الدداغوضية موخدة غلى تسو تام (ستل الساینات لش فصل عن 
تينك الجهتين هيمنة مجتمع على آخر» وهيمنة طبقة على أخرى في 
التشكيلة الاجتماعية نفسهاء: أو أيضاء: بالنسئة إلى الحال الالفة مثل 
الاقطاعية والديمقراطية البرجوازية على الرغم من الازدياد المتواصل 
لثقل المدرسة في تسق الأواليات التي تومن إعادة الإنفاج 
الاجتماعي). إن الاعتراف بشرعية الهيمنة يشكل دائما قوّة (متغيرة 
اریخا تا ووا ل لمرد القاسمت دنف Dos dose lale af‏ 
إدراك علاقات القوة على أنها کذلك. ينزع إلى منع الزمر أو الطبقات 
المهيمن عليها من أن تومن لنفسها كل القوة التي يعطيها إياها الوعي 

بقوتها. 


1 . تقوم علاقات القوة مقام المبداً ليس من الفعل 
البيداغوجي فحسب. إنما أيضاً من الجهل بحقيقة الفعل 
البيداغوجي الموضوعية؛ وهو جهل يحذد الاعتراف بشرعية الفعل 
البيداغوجي» والجهل الذي بفعل ذاك يمثل شرط ممارسته. 


حاشية 1. هكذاء وعلى اعتبار أن الفعل البيداغوجى هو أداة 
رئيسة لتمادي علاقات القوة إلى سلطان شرعى» فإنه يمد تحليل الس 
الاجتماعي لمفارقات الهيمنة والشرعية بموضوع مفضل (مثل الدور 
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الذي تؤديه في التقليد الهندو ‏ أوروبي الواقع الفظ للقوة المخصبة أو 
القوة :الخونية" أو )352 السغرية باعقازها شیاد: لساطان Le EM‏ شید 
غا هسو نه اط النشأة أو ازدواجيات مصطلح السيادة). 


US لم ددد الط اضر‎ 2 Late 
اقل انتْحخشمانا؛.. عَيئا إذا كانت" العلافات مين‎ LE Dys مو‎ 
re دض کرمقطات‎ lee trot 
| أو علاقات قوة.‎ 

1. تحدّد علاقات القوة نمط الفرض إن كان سمة فعل 
بيداغوجي ما باعتبار أن ذاك النمط نسق الوسائل الضرورية لفرض 
اش رور اسشدن ناک ررض اى 
باعتباره LS;‏ تارېځۀة لا درات العنف الرمزي ولأدوات تورية ذلك 
العنف. 


حاشية 1. إن الصلة بين معنيى الاعتباط الحال فى الفعل 
البيداغوجي (على معنى القضيتين 1.1 و1.2) اٍنما تتضح» في جملة 
ما تتضح فيه» في أن لاعتباط نمط محدّد من فرض الاعتباط الثقافي 
dr sf tb,‏ اا ر غ د عل اک الك عل الا دل 
جزئياًء بقدر (أولا) ما يمارس الفعل البيداغوجي على زمرة أو طبقة 
اعتباطها الثقافى أبعد عن الاعتباط الثقافى الذي يلقنه ذاك الفعل 
البيداغوجيء. وبقدر (ثانياً) ما يُقصي التعريف الاجتماعي لنمط 
الفرض ار إقصاءً كامل اللجوءَ “al‏ بحث عن ol SYI Je)‏ 
المباشرة أكثر من دونها. Gi‏ التجربة التي لفئة أعوان من اعتباطية 
الفعل البيداغوجي» فهي تجربة مرتهنة ليس بتميّزها فحسب على جهة 
الد يوانييین الكنفوشيوسيين في و حه هيمنة ثقافية قائمة على القوة 


العسكرية للمستعمرين) أو بتباينها (مثل التجرّد الذي يبديه اليوم في 
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فرنسا أبناء الطبقات الشعبية حيال العقوبات إِنْ کان مع بعدهم من 
ل EL‏ 
اجتماعي للنمط اشر لفرض الاعتباط ye‏ وبصورة خاصة 
تعريف لأي درجة بإمكان السلطة الاعتباطية التى تجعل ممكنا الفعل 
البيدذَاغوجي أن تسفر عن نفسهاء كذلك» هن غير أن يبطل الآثر 
المخص بالفعل البيداغوجي. هكذا بينما يكفي في بعض المجتمعات 
اللجوء ا نات الاکراه (الصفع أو حمی العقاب Co‏ اش نل 
العون البيداغوجي من هيمنته» تبدو العقوبات الجسدية بكل بساطة 
(السوط للمعاهد الإنجليزية» أو عصا المعلم E LE‏ 
لمعلمى القرآن) بمثابة صفات للشرعية العلامية فى ثقافة تقليدية حيث 
لا خوف على تلك العقوبات من أن تخون الحقيقة الموضوعية لفعل 
بيداغوجي فيها تحديدأ يكمن نمط فرضه الشرعي. 

حاشية 2. لا يلزم عن الوعي باعتباط نمط فرض معين أو 
باعتياط ثقافى محذد إدراك الاعتباط المضاعف للفعل البيداغوجى : 
Sal le‏ من ذلك؛ اد تسل وما الاعتراضات الا بعر جدرپه 
لسلطة بيداغوجية ما من يوتوبيا ذاتية E‏ لبيداغوجيا من غير 
اعتباط ا رونا العفاوية التى : تمنح الفرد سلطة أن يعثر في ذاته 
dhal ag‏ ا 0 
صراع ايديولوجي لزمر تبتغي من خلال التشهير بشرعية بيداغوجية ما 
أن تؤمّن لنفسها احتكار نمط الفرض الشرعي (مثل دور الخطاب عن 
(التسامح» في القرن الثامن عشر في النقد الذي خلاله كانت تجهد 


(Æ)‏ هو عقاب جسدي يقضي بضرب أسفل الرجلين بالعصا. 
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شرائح المثقفين الجدد لهدم شرعية سلطة الفرض الرمزي للكنيسة). 
إن الفكرة التي تقول بفعل بيداغوجي «حر ثقافيا» يفلت من الاعتباطية 
سواء في ما يفرضه أم في طريقة فرضهء تفترض جهلا بحقيقة الفعل 
البيداغوجي الموضوعية حيث ما زالت تعبّر عن نفسها الحقيقة 
الموضوعية عن عنف تكمن خصوصيته في أنه يتوصل إلى أن يُتناسى 
على أنه كذلك. لذلك هوء جُفاء أن نجعل لتعريف الفعل ' 
البيداغو جي مقابلا التجربةً التي يمكن للمدرسين والمدرّسين أن تكون 
لهم من الفعل البيداغوجي وبصورة خاصة من أنماط الفرض الأفضل 
صنعا (في برهة مسماة من الزمن) كي يحجب اعتباط الفعل 
البيداغوجي (البيداغوجيا غير الموجهة): إن في ذلك لسهو عن 'أنه 
دد esse at Code‏ 
الذي يلبسه الفعل البيداغوجي مثلا حين لجوئه إلى الطرق «الليبرالية» 
لتلقين استعدادات «ليبرالية» إلغاءً لازدواجية اعتباطية الفعل 
البيذاغوض ...ذلك أنه قن تكون #الطويقة السلفية» المسلك: dr ff‏ 
الناجع TUE‏ سلطة العنف الرمزي في حال معين من علاقات 
القوة وفي حال من استعدادات هي تقريبا متسامحة إزاء المظهر 
العلني والغليظ للاعتباطية. Ól GEI jy‏ كان بالمستطاع اليوم الاعتقاد 
في إمكان فعل بيداغوجي من غير التزام ولا عقاب» فإن ذلك من أثر 
الإثنية المركرية CAN‏ تحمل على آلا ندرك باعتارها كذلكة جزاءات 
نمط تلقين الل ادا إن کان ها معدا :ان نسبغ 
على التلامذة المحبة كدأب المعلمات الأمريكيات» باستعمال الكنى 
والنعوت الودودة وبالدعوة الملحة إلى الفهم الوجداني ونحو ذلك» 
يعنى أن نلفى أنفسنا وقد وهبنا تلك الأداة للزجر الدقيق ذاك الذي 
ب اد ا ا فوخ مت bac Ji‏ 
Le)‏ ي ا ob pal ne (LA‏ مود اوس هن 
واذا كانت الحقيقة الموضوعية لذاك النمط من الفعل البيداغوجي 
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أعسر على الإدراك» ومن جهةء لأنْ التقنيات المستخدمة تواري 
DIN‏ الاجتماعية كلرابطة البيداغيخية وزاء :ظاهر ee‏ نفسئن 
LL De fete terres (ee‏ 
السلطان التي تحدد نمط الفرض المهيمن» يسهم في الحيلولة دون 
أن es‏ لاعران الذيئن اصضطتعرا وفق تمظ لفرص داك سبو 
الاعتباطية. إن تزامن تحولات روابط السلطان» وهي روابط متلازمة 
لتحولٍ في علاقات القوة» لقادر على أن يجرٌ إلى ارتفاع في عتبة 
التسامح إزاء المظهر العلني والغليظ لاعتباط ينزع في عوالم اجتماعية 
UE ON Le‏ الكترسنة والملارسة والغائلة وهس 
SN)‏ العفبيية ان حك المونيية والجووية الى أن نيدل 
«الطريقة السلسة» ب «الطريقة الخشنة» (مناهج غير موجهة. حوارء 
(Human Relations) idles) SUAE eis Li‏ ونحوه) يفصح 
بالفعل عن رابطة التبعية المتبادلة التي تكؤن في صيغة نسق» تقنيات 
النک وی ۸د Le alt less‏ 
هي سمات نمط الفرض الذي ينزع إلى أن يستبدله في الوظيفة عينها. 

2. في تشكيلة اجتماعية ciska‏ ينخرط» ضرورة» 
النفوذ الذي يزعم موضوعياً ممارسة سلطة الفرض الرمزي ممارسة 
شرعية والتي تنزع بفعل ذلك إلى المطالبة باحتكار الشرعية» في 
روابط تنافس» أي في علاقات قوة وعلاقات رمزية» تعبّر بنيتها 
وفق منطقها عن حال علاقة القوة بين الزمر أو الطبقات. 

ee Ca Sato tete 
des an Lite Ab, re Pal Nes il 
كانت دعاوى الشرعية تستقي قوتها النسبية» في آخر التحليل» من‎ 
قوة الزمر أو الطبقات» هي التي تعبّر على نحو مباشرء أو عبر‎ 
واسطة عن مصالحها المادية والرمزية.‎ 
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حاشية 2. تخضع علاقات التنافس بين السلط المنطق 
الخصوصي لحقل الشرعية المعتبر (مثل الشرعية السياسية أو الدينية 
أو الثقافية) رقن es of Le‏ أبذا سخلاله السقل اي ل 
تام» التبعية لعلاقات القوة. إن الشكل الخصوصي الذي تتخذه 
الصراعات بين سلط تطمح إلى الشرعية في حقل مسمّى» هو دوماً 
تعبيرة رمزية» محرّفة على وجه التقريب لعلاقات القوة التي تنشأ في 
ذأك seit‏ حي تلاك os Mol de eut LI Let RUN‏ 
علاقات 54 die be) ul de Le ll‏ القواصا الشالك 
والبدعة والاحتجاج ضد الأرثوذكسية في التاريخ الأدبي أو الديني أو 
اماس 


2.. على اعتبار أن علاقة التواصل البيداغوجى التى فيها 
پنججز الفعل البيداغوجي» تفترض السلطان البيداغوجي es ge‏ 
فإنها لا تختزل إلى علاقة تواصل من دون قيد أو شرط. 

حاشية 1. خلافاً للحس المشترك ولعدد من النظريات العَليمة 
التي تجعل من الإنصات (على معنى الفهم) شرط الاستماع (على 
معنى إعارة الانتباه ومنح قيمة) في وضعيات التعلم الحقيقية (ومن 
ضمنها تعلّم اللغة) يُشرط الاعتراف بشرعية الإرسال» أي بشرعية 
السلطان المدرسي الذي للرسول» تلقي الإخبارية» بل أيضاء يشرط 
انجاز الفعل المحؤل» القادر على تحويل تلك الإخبارية تكويئاً. 


حاشية 2. يطبع السلطان البيداغوجي بمنتهى الشذة كل أوجه 
رابطة التواصل البيداغوجي إلى حد تعاش فيه تلك العلاقة أو تتصوّر 
على متوال علاقة التواصل البيداغوجي الرئيسةء أي الرابطة بين الآباء 
والأبناء» أو بصورة أعم الرابطة بين الأجيال. إن نزوع كل شخص 
لي سلطاناً بيداغوجياً إلى إعادة إقامة العلاقة النموذجية بالأب» هو 
نزوع في منتهى القوة إلى حد أن الذي يدرّس» حتى حديث السن 
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کان» ينزع الی أن یُعامل بمثابة الأب. Óp (Manu) sL JU L jh‏ 
البرهمي الذي يمنح الولادة الروحية ويعلم الواجب» حتى ولو كان 
طفلاء هو بأمر من القانون أب للراشدين». ومثل ما قال فرويد: 
(إننا نفهم الآن علاقاتنا بأساتذتنا. أولئك الرجال الذين لم يكونوا هم 
أنفسهم آباء» أضحوا بالنسبة إلينا قائمين مقام الأباء. من أجل ذلك. 
كانوا يبدون لنا ذوي نضح كبير وذوي رشاد منيع» حتى لما كانوا لا 
يزالون ذوي سن حديث كنا نحول إليهم التقدير «JUN,‏ كان أب 
طفولتنا العليم يوحي بها إلينا. وأنشأنا نعاملهم مثلما نعامل أبانا في 
- 


4 علی اعتبار أن كل فعل بيداغوجيى قيد الممارسة 
T‏ الا لد لعل سلطا ارسي قوع de‏ 
e Ia E E‏ 
ليا من إنتاج Gu yG ha‏ ۰ 


ce AN Le sp à cos LA حاشية: تنام كل‎ 

بين أساتذة يصبون إلى أن يخؤّلوا علاقة التواصل البيداغوجى لقاءً 
ا سن الا شد ی ف e A O‏ فى 
ممارساتهم المهنية بالشروط الموضوعية لتلك الممارسة أو إنكارها 
في خطابهم» إنهم ينزعون إلى التصرف موضوعياً مثلما قال فيبر 
«كأنبياء صغارء أجرتهم الدولة». من أجل ذلك» تتميز علاقة 
التواصل البيداغوجى عن مختلف أشكال علاقة التواصل التى ينشئها 
ااا ر ممارسة سلطة عنف رمزي فى اد لكل 
سلطان مسبق ودائم. إنهم يرغمون بذلك على أخذ الاعتراف 
الاجتماعى غلابا وإعادة افتكاكه بلا هوادة. هو اعتراف يمنحه 
N o‏ 
رع الخلا ی م ی ا 
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إشهاريون أو مدرّسون أو مطبّبون» إلى آخر ذلك)» في اغتصابها 
مظاهر الممارسة الشرعية» أكانت مظاهر مباشرة أم لر من 
Label Ars ee eus‏ 
أم مؤسسات)» إلى البحث عن كفالة اجتماعية على طريقة الساحر 
الذي ينشئ فعله مع الفعل البيداغوجي JAU‏ رابطة مجاسة (مثل 
الكفالات «العلمية» أو «البيداغوجية» التى يلتمسها الإشهار أو حتى 
ا | 


2.12 بسبب أن كل فعل بيداغوجي قيد الممارسة يتهياً 
Soi‏ على سلطان بيداغو جي › ولي على الفور الرسل البيداغوجيون 
بصفتهم أهلاً إبلاغ ما هم مبلٌغون» على معنى أنهم أجيزوا فرض 
تلقيه ورقابة تلقينه بجزاءات مُصادق عليها اجتماعياً أو هي مضمونة 


حاشية 1. يتضح Ol‏ مفهوم السلطان البيداغوجي فقير من كل 
محتوى قيمى. أن نقول إن علاقة التواصل البيداغوجى تفترض 
e E O o‏ 
يعني ذلك في شيء حكما مسبقا على القيمة المرتبطة جوهريا بتلك 
R EU «bb‏ دغج تخد ا انون هة القع 
البيداغوجي بمعزل عن القيمة اله للسلطة التي Laits‏ 
كانت مثلاً درجة تأهيل الرسول التقنية أو الكارزمية. إن مفهوم 
السلطان البيداغوجي يتيح الإفلات من وهم الماقبل السوسيولوجي 
الذي يقضى بأن يُؤتمن الشخص الرسول الكفاءة التقنية أو النفوذ 
o a‏ ا ا 
تقليدياً Cause sf‏ کل رسول بيداغوجي وهو فيها مُحل في رابطة 
تواصل بيداعوجي. ol‏ المصل ذا النزع الشخصاني بي ھن لشخصن 
والموقع إنما يفضي إلى ا A‏ بموجب 
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موتح غل په قر الشخصر النی پسل تامترله زو علۍ اپ 
لاسلطانه الذي غو عليه من منرلکهع آثرا نند ان بدا ااشخصن نا 
ليس هو عليه باد بموجب موقعه. 


جات 2 لال رسالا مه معری فلن رط وال افو ج 
se‏ غل الآقل بضفة كائمة تأكيدا لقيمة 'الفعل البيداغوجى» فإن 
السلطان البيداغوجي الذي يضمن التواصل ينزع دوماً إلى نبذ سؤال 
المردوة الاحيارۍ للفواصل وكدليل على اوخلاقة العواضل 
البيداغوجى علاقة لا اختزالية E‏ علافة تواصل محدده على نحو 
ARS‏ وأنْ المحتوى الإخباري للرسالة لا يستنفذ محتوى التواصل» 
هو أن رابطة التواصل البيداغوجي قادرة على أن تبقي نفسها كذلك 
حتى لو نزعت الإخبارية المرسّلة إلى أن «تلغي نفسها»» مثلما يتضح 

43 من جرّاء أن كل فعل بيداغوجي قيد الممارسة يتهيأ 


بطبيعته على سلطان بيداغوجيء فإن المتلقين البيداغوجيين مهيأون 
منذ الوغلة الأولى للاعتراف بشرعية الإخبارية المرسّلة وبسلطان 
المرسلين البيداغوجيين» إذن هم مهيأون لتقبّل الرسالة واستبطانها. 
2.1.2.4. فى تشكيلة اجتماعية محددةء. تزداد القوة» الرمزية 
تحديداً التي للجزاءات قوة» بقدر ما تنزل بزمر أو طبقات أكثر تهياً 
للاعتراف بالسلطان البيداغوجي الذي هو عليهم مفرضاً. أكانت 
الجزاءات جسدية أم رمزية» إيجابية أم سلبية مضمونة قانوناً أم غير 
ذلك» تؤمن وتعرّز وتصدق على الدوام أثر فعل بيداغوجي ما. 


à .2.1.3‏ اتشكيلة اعفنافة محدةة لبس الم الیبداغوچئ 
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الشرعيء أي الذي وهب الشرعية المهيمنة» شيئاً آخر غير الفرض 
الاعتباطي للاعتباط الثقافي المهیمن» باعتباره مجهولاً في حقيقته 
ال فوع ان ن ا الثقافي 
المهيمن (على معنى القضية 1.1.3 والقضية 2.1). 


حاشية. إن احتكار الشرعية الثقافية المهيمنة هو دوماً رهان 
ا Noise‏ 481 01 ل ASS ST 5 5 oi‏ ثقافية 
يتناسب مع شكل مخصوص لبنية حقل التنافس» الذي هو حقل لا 
نطوو ردک الا ع Je Rueil OR‏ 
الانتقائية والتلفيقية كحل مدرسي للمعضلات التي يطرحها التنافس 
ابتغاء الشرعية في الحقل الفكري أو الفني والتي يطرحها التنافس بين 
قبم مختلف شرائح الطبقات المهيمنة وأيديولوجياتها. 


2 وا ا ار الفعل البيداغوجي ولي Cikk‏ 
rites‏ ينزع إلى إنتاج الجهل بالحقيقة الموضوعية للاعتباط 
الثقافي بفعل أنه كلما كان معترفاً به سلطة فرض شرعية ينزع إلى 
إنتاج الاعتراف بالاعتباط الثقافيى. وهو اعتباط يلقّنه على أنه ثقافة 
شرعیه. 


4 على اعتبار أن كل فعل بيداغوجى قيد الممارسة يتهيأ 
DR dde‏ 


حاشية 1. هكذا تتم مأسسة الإمكان السوسيولوجي للفعل 
البيداغوجي. هو إمكان يفضى التساؤل عن البدء المطلق للفعل 
البيداغوجي إلى اعتباره مستحيلا منطقياً - وهذا تساؤل هو فى حد 
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ذاته مختلق اختلاق التساؤل الذي يفضي إلى إحراجات العقد 
الاجتماعي أو إلى إحراجات «الوضعية ما قبل لسانية» التي تقوم على 
المسلمة الخفية» مثلما يتضح في مفارقة أوتيدام (Euthydème)‏ 
لفعل بیداغوجی من غير سلطان بیداغوجی: إن ما تعلمه لست فی 
E SE ATT ES‏ اه 
ذلك أنك لا تعلم ما يتعين تعلمه. 


حاشية 2. إن نختزل علاقة التواصل البيداغعوجي في علاقة 
تواصل بلا قيد ولا شرطء يعني أن نمتنع عن فهم الشروط 
those Let Este‏ بو البو عرصي 3:1( وګ 
شروط تكمن بالضبط في تورية حقيقة أنها ليست مجرّد علاقة 
واا کا چک .بالمتاسية :ذانها أن کہ اسا کے ان ترفن 
وجود )>| i>‏ إخمارية) لدی المتلقین. هي 83e cal‏ على دل 
على علم بالإخباريات الجديرة ob‏ ترضيهاء ووجودها سابق على 
وجود شروط إنتاجها الاجتماعية والبيداغوجية. 


نان el sh en idees duels AU‏ 
أي الثقافة التى سي LlreNi NI aE‏ 
الثقافى ل على اعتبار أنه مجهول من حقيقته الموضوعية إن 
N E a E Sg E‏ 
3 والقضية 021:2 | 


حاشية. إن الجهل بأمر أن الاعتباطيات الثقافية التى تعيد إنتاجها 
)$( أوتيدام (1813130612) شخصية سفسطائية في حاورات أفلاطون حيث يكشف 


سقراط من خلاله ضلالات ومغالطات المنطق السفسطائي. 
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انتماتها إلى نسق اعتباطيات ثقافية» هو تقريباً مندمج طبقاً للتشكيلات 
الاجتماعية. لکنه خاضع باستمرار لهيمنة الاعتباط الثقافي المهيمة) 

يقوم TE‏ لتناقضات سواء للأيديولوجيا في ما تعلق من أمر ثقافة 
الطبقات أم الأمم المهيمن عليهاء أم من أمر الخطاب ذي المعرفة 
المتواضعة عن «الاغتراب» الثقافي آم «نزع الاغتراب» الثقافي. إن 
الجهل بما تدين به الثقافة الشرعية والثقافية المهيمن عليها إلى بنية 
روابطها الرمزية» أي إلى بنية علاقة الهيمنة بين الطبقات» يلهم العزم 
«الشعبوي الثقافوي» على «تحرير» الطبقات المهيمن عليها أن يعطيها 
وسائل أن تمتلك الثقافة الشرعية على ما هي عليه مع كل ما تدين به . 
لوظائفها إن كانت وظائف تميّز وشرعية (مثل برنامج الجامعات 
اطع او دفاع QE yen ail‏ تعليم ser (ESS)‏ ما بلهم 
السشروع الشعېري الدی يقضي باقرار شرضيه الاعتياط العقافي 
ااطفات لیت ملا صضاغه آمر :مور لعة المقيم: غليها وصليها أن 
تقدسه (ثقافة شعبية». مفارقة الأيديولوجيا المهيمن عليها تلك والتي 
تعبّر عن نفسها مباشرة في ممارسة الطبقات المهيمن عليها أو في 
خطابها (مثلا في شكل تناوب بين الشعور باللاأهلية الثقافية 
canal jte VU,‏ فا یه رای خد د جوا وعسبيا 
à ef EU papy lee ei dsl SU ou ab‏ 
يفوضوهم» أو هم يفيضون فيها (أنْ يضفوا على تلك المفارقة تعقّدا 
من تناقضات رابطتهم بالطبقات المهيمن عليها ولأجل تناقضاتهم. 
مثل الثقافة البروليتارية (Proletkul)‏ )5 على ea al‏ أمام 
اشرو الا عاف ال تجا مذلا هك علي Le NT els,‏ 
بل حتئ اا ا للطبقات أو للأمم»ء التي كانت قديماً Lies‏ 
عليها والتي تتردد بين العزم على استرداد الإرث الثقافي الذي أورثتها 
إياه الطبقات والأمم المهيينة والعزم على رد الاعتبار لبقايا الثقافة 
المهيمن عليها. 
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3 اه کل سلطة (عوناً کانت أم مؤسسة) تمارس فعلاً 
بيداغوجياً لا تتهيأ على سلطان بيداغوجي إلا على سبيل أنها 
مفوضة على الزمر والطبقات التي عليها تفرض الاعتباط الثقافي 
فق سه Alu LUNA‏ 
بالتفویض. حق العنف الرمزي. 


حاشية. أن نتطرق إلى تفويض السلطان؛ ليس معناه أن نفترض 
وجود اتفاق صريح» بل الأكثر من ذلك ليس معناه أن نفترض وجود 
عقد مشمر بين زمرة أو طبقة ما وسلطة بيداغوجية ماء على الرغم 
من آنه حتى في حال الفعل البيداغوجي العائلي لمجتمع تقليدي. 
باستطاعة السلطان البيداغوجى للسلطة البيداغوجية أن يكون سلطانا 
مهد دا ته فاثونا رقضاد نا و قانونا (انظ: بحاشية القفيية )کی 
عْق ی مستي ادا رت اض اجه مه brutes‏ 
البيداغوجي (مثل تشفير حق العنف الذي يُنشىء «سلطة الوطن» 
aÍ (Patria potestas)‏ التحديدات القانونية للسلطان البيداغوجى ssl‏ 
في مجتمعاتناء أو أيضاً مثل حصر برامج التعليم ل ا 
لبلوغ السلطة المعنوية فى مؤسّسة مدرسية ما), البس كل ما في عقد 
التفويضء» تعاقدي». وأن نتطرق إلى تفويض السلطانء فإن ذلك 
يعنى فقط الإشارة إلى الشروط الاجتماعية لممارسة فعل بيداغوجى 
LU Gil I SM cd cle‏ العا us de AU‏ 
ذاك الفعل البيداغوجي والاعتباط الثقافي للزمر أو SC‏ التي 
يصيبها. بهذا المعنىء فإن كل فعل عنف رمزي يتأتى له أن يفرض 
نفسه (أي أنْ يفرض الجهل بحقيقة عنفه الموضوعية) إنما يفترض 
Sos Esteban ts te,‏ 
الا او ال اع ant‏ ال es‏ الهاو ارا 
فغعکه ر ت ا ات لے فا وا اه 
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الحديث من مذياع وتلفازء سلطة التحكم في الآراء إن لم نقل 
اكذاعهاء فانة ليس اعلك الاأفغال الرمزيه آن Le NI Gé‏ سيل» 
أن تعترض استعدادات قبلية وتعززهاء وعلى سبيل ذلك فقط (مثل 
العلاقات بين صحيفة وملاها). إِنه ليس ثمة من «قوة جوهرية للفكرة 
الحق». ثم إنه لا نرى موجباً لأن يكون للفكرة الخاطئة قوة حتى لو 
تكرّرت. انها علاقات القوة هى من يحدد دوما الحدود. فيها يمكن 
ga 25‏ ي ا روا شا هلوش opte‏ اع 
التى لكل تبشير أو دعاية ثورية تمارس على الطبقات المحظوظة). 
Le‏ أن الفعل النبوتى» أي الفعل الذي هو كفعل «النبى الدينى». 
فان «المؤلف» (Auctors)‏ الذي لما يزعم أنه لقي wiki E‏ 
ade cami „> (Auctoritas)‏ تظاهراء أن يشكل: من لا شيء 
السلطان البيداغوجي للرسول والاستحواذ تدريحيا على انخراط 
الملأء لا يفلح إلا على سبيل أن يستند إلى تفويض للسلطان مسبق 
اب لر Horde No ser dec‏ 
لأنتمها Se release‏ 
فيبر تحث على إتيانه) يتعين أن نقرٌ أَنْ النبي الذي يفلح هو ذاك 
الذي يصوغ لاستعمال الزمر أو الطبقات التي إليها يتحدث رسالة» 
كانت الشروط الموضوعية التي تحدد المصالح المادية والرمزية لتلكم 
الزمر أو الطبقات تهيئهم مسبقا لسماعها ووعيها. بتعبير آخر نقول إنه 
يتعيّن عكس الرابطة الظاهرة بين النبوءة وجمهورها: النبي الديني أو 
السياسي يعظ دوماً مهتدين ويتبع أنصاره على الأقل قدر ما أنصاره 
يتبعونه» ذلك أن من يستمع إلى مواعظه ويعيها إنما هم أولئك الذين 
دون سواهم بما أوتوا أعطوه موضوعيا تفويض وعظهم. وان يتعين 
الا ننکر الأثر الخالص لصیاغة رسالة النبوءة صياغة نبوئية على نيحو 
شبه منهجي والذي حسّن صنع تلميحاتها واختزالاتها حتى تؤثر 
التفاهم ضمن سوء التفاهم والمضمر» يظل أن ليس بالوسع استنباط 
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حظوظ نجاح الرسالة النبوية من سمات الرسالة الجوهرية (مثل 
الانتشار المقارن للمسيحية والإسلام). إن التلفظ الذي يصدق أي . 
يثبّت ويقدس الانتظارات التي يأتي لإرضائها بمجرد النطق بها ليس 
درم aa‏ نوكه الححضة هه الى الوورية تعديدا. إلى 
Vo) Gus som soil 3 1 Me‏ انه ميقت رتوم الممويين 
ie al‏ لهنم الرس أن دای ال ي وات اهن 
زا 


oz sell OUT de de elle ile Les N 2.3.1 

الذي يمنحها سلطتها على شرعنة الاعتباط الثقافى الذي تلقنه إلا 
فى الحدود التى سطرها ذاك الاعتباط الثقافىء أي من حيث إنهاء 
سواء في نمط فرضها (نمط الفرض الشرعي) أم في حصر ما تفرضه 
وحصر أولئك الذين لهم سلطة فرضه (المدرّسون الشرعيون). 
وأولئك الذين عليهم تفرضه (المرسل إليهم الشرعيون)» تعيد إنتاج 
مبادئ الاعتباط الثقافي الرئيسة التي تنتجها زمرة أم طبقة على أنها 


سر بمو 


حقيقة جديرة بأن يعاد إنتاجها سواء بوجودها ذاته أم بواقع تفويض 
ble‏ ما السلطان الضروري اللازم لإعادة إنتاجه. 


ناشية:. إن کان تب الحدوة الملرمدعن العفتويضى أمرا فى 
قفون ae ee do be si‏ 
تمارس فيه مؤسّسة مدرسية الفعل البيداغوجي» فإنها تلاحظ أيضاً في 
le‏ اک اع اد ا ی عا 
الزمر E TE E‏ أو لت لمر او اقات اله 
Al cé dl El (ge‏ 5 رع 55 6 ie AN LAN‏ 
لفعلهم البيداغوجي ونمط الفرض الشرعي يلبس على سبيل المثال 
Le VS ai‏ مشتغلفة يوفن«تنية: القرابة والتمل“ الميرائن: باعشيارة تقبط 
وراثة المتاع الاقتصادي والسلطة (مثل الأشكال المختلفة لتقسيم 
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العمل البيداغوجى بين الأقارب فى التشكيلات الاجتماعية ذات 
ا لا نوق ل أو في يلعا AS el ele nf‏ 
الاجتماعية نفسها أيضا). ثم إنه ليس مصادفة إِنْ كانت تربية الأبناء 
نوضشوع تملات شقافیة: بل خی مناسبة لتزفرات أو تزاغات في كل 
مرة تتعايش فيها عائلات» أو تتعايش داخل العائلة عينها سلالات أو 
أجيال تنتمي إلى طبقات مختلفة (مثل» على الأقل. النزاعات في 
شأن حق الكهول من عائلة ما في ممارسة فعل بيداغوجي ماء 
وبخاصة فى ممارسة زجر جسدي على أطفال من عائلة أخرى. ذاك 
le sise Si‏ ق er,‏ افيا 
tes‏ 2 کرد مهه اه رر 
العائلية التي تجندها). 


77 رن عق الفف الرنزئ النی يوس اکناطان 
البيداغوجى لسلطة بيداغوجية ماء إنما هو أبداً تفويض محدود. أي 
أن Lee slt E‏ القدو المتبقن م السلظطان الفاق 
is Le, Goal, tai Le‏ كمط الفرهن الذى هده ذاك 
وسل ئد مروف من ا عر ا 
تحديد نمط الفرض والمحتوى المفروض والجمهور الذي عليه 
قرفن تدا خا ا الخد من اة الخلط الببداغوحية): 


2 في تشکلة اجتناعه محددق فإن للجزاءات: المادية 
أو الرمزية» ال in die tal‏ أم لاء والتي فيها 
يعبّر النفوذ البيداغوجي عن نفسهء والتي تؤمّن وتعرّز وتصدّق على 
الدوام أثر فعل بيداغوجي ماء حظوظاً أكثر أن يُعترف بها ds‏ 
أي أن تكون لها قوة رمزية أكبر (على معنى القضية 4,2,1,2)» 
بقدر ما تنطبق على زمر أو طبقات» لتلك الجزاءات بالنسبة إليها 
Labs OÙ ST EL‏ اواج رق فيه فكو Lola Yi Lai‏ 
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والرمزية لمنتجات مختلف الأفعال البيداغوجية (مبداً حقيقة السوق 
أو قانون السوق). 

حاشية 1. إن الاعتراف الذي تمنحه موضوعياً زمرةٌ ما أو طبقة ٠‏ 
ما سلطة بيداغوجية ماء إنما هو اعتراف مرتهن دوما (أيَاْ ما تكون 
الات لصف ار :الا کرلرخهة ااتجر الغاسه) الفرخه late Qi‏ 
قبع القينة التجازية والعيمة الرمزية لافغانها لما ينل فما الفا 
البيداغوجي لتلك السلطة تحولا وتصديقا. إننا نفهم على سبيل المثال 
أن النبالة القروسطية لم تكن تولي إلا اهتماما لماما للتربية المدرسية. 
أو خلافاً لذلك نفهم أن الطبقات الحاكمة للمدن الإغريقية كانت 
تلتجئ إلى خدمات السفسطائيين أو مدرّسي البلاغة. أو نفهم أيضا 
في مجتمعاتنا أن الطبقات المهيمنة وعلى نحو أدق أن شرائح من 
الطبقات المتوسطة التي يتبع ارتقاؤها الاجتماعي الحالي والاتي 
ar cie tal este Dita rit usant‏ قد 
نفسه» من جملة ما يعبر به» في E‏ 
الرمزي للعقوبات أو المكافآات أو على نحو أدق إزاء أثر الإشهاد 
الاجتماعي للألقاب المدرسية. 

جا 2 كلا كات لټښرن الک ا ت ن فة سات 
مختلف الأفعال البيداغوجية موخدة أكثر, كان للزمر أو الطبقات التى 
خضعت لفعل بيداغوجي يلفن اعتباطاً ثقافياً مهيمناً عليه فرصًا أكثر 
أن يذكروا بلا قيمة مكتسبهم الثقافي سواء من قبل جزاءات سوق 
الشغل «المجهولة» أم من قبل جزاءات سوق الشغل الرمزية (مثل 
سوق الزوجية). ومن دون الحديث عن الأحكام المدرسية”* 2 وهي 
نانم أحكام مشحونة test‏ اهاد ور لان تلك 


. معنى نتائح الامتحانات‎ Le Verdicts scolaires (+) 


131 


الإنذارات تنزع إلى أن تنتج فيهم إن لم يكن الاعتراف الصريح 
الجهري بالثقافة المهيمنة باعتبارها ثقافة شرعية» فعلى الأقل» الوعى 
المقئّع باللاأهلية الثقافية لمكتسباتهم. على هذا النحوء فإنه عندما 
الأفعال البيداغوجية» اٍنما ضاعف (بالمقارنة مثلا بمجتمع ذي نمط 
إقطاعي) فرص إخضاع منتجات الأفعال البيداغوجية المهيمن عليها 
sul iles‏ للثقافة القخرعية محلا ذلك هيوه وم Là Lab‏ 
المهيمن عليها والفعل البيداغوجي المهيمن» في تشكيلة اجتماعية 
كتلك التشكيلة أن ثفهم مماثلة بالرابطة التي تدشأ في اقتصاد مزدوج 
بين نمط الإنتاج المهيمن وأنماط الإنتاج المهيمّن عليها (مثل الفلاحة 
والحرف التقليدية) والتى تخضع منتجاتها لقوانين سوق تهيمن عليها 
منتجات نمط إنتاج disais ON st‏ 
کان ا دا ٣٣‏ شديد» y‏ سشعد sb as‏ وجه من الوجوه ol‏ 
تتوصل الأفعال البيداغوجية المهيمّن عليها في أن تفرض على أولئك 
الذين تصيبهم» على الأقل طيلة فترة ماء وفي بعض مجالات 
الممارسة» الاعتراف بشرعيتها: إذ ليس يتأتى للعنف البيداغوجي 
العائلي أن يمارس في الزمر والطبقات المهيمّن عليها إلا على سبيل 
أن يعترف به على أنه شرعي سواء أولئك الذين يمارسونه أم أولئنك 
الذيق لمهم حى لى كني على مؤلاء اکتشاف أن الاعتباط.: AU‏ 
الذي كان عليهم الاعتراف بقيمته ابتغاء اكتسابه هو اعتباط فقير إلى 
القيمة فى سوق اقتصادية أو رمزية يهيمن عليها الاعتباط الثقافي 
الم رلټه ال العف المح 2 D gp ll dou (SM‏ 
el - (m’turni) (9, ske)‏ ا الطيقات cell‏ 
عليهاء وهو المثقف المقضي له إعادة تقييم السلطان الأبوي بما له 
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في ذلك من تبرق و حصر وتواؤم ٠‏ وهو کم 


8 إن Al‏ بداعرجۀ عا الا کت شرغیتها الْمحَصَة 
بهاء وألا تبررها بقدر ما يعيد الاعتباط الذي تلقنه» وعلى نحو 
مباشر أكثر» إنتاج الاعتباط الثقافي للزمرة أو الطبقة الذي إليها 


حاشية. بهذا الاعتبار» يمثل الفعل البيداغوجى الذي يمارّس فى 2 
lb ee Ale (GMT pare‏ أنه لا كات باوت اطا ات اع 
قليل التميّزء ومن ثمة لا جدال فيه ومسلم بهء فإنه لا يصاحبه لا 
قوير ایدو لوجي للسلطان ال اغوي بها هو دلت ولا سيین 
À GE‏ وات ا البيداغوجي. US,‏ الآمر سكين BL DS‏ 
بيداغوجية ما وظيفة رئيسة إن لم تكن وحيدة» أن تعيد إنتاج Ba‏ 
عيش طبقة مهيمنة أو شريحة من الطبقة المهيمنة (مثل تكوين النبيل 
الصغير الشاب بإيداعه من لا نبيلاً - تبني إل أجل» (Fosterage)‏ 41 
بدرجة أقل مثل تكوين «السيّد المهذب» في جامعة أكسفورد 
ا | 


2.. على اعتبار أن نجاح كل فعل بيداغوجي رهين الدرجة 
الو tu‏ نع اص لود ند ور لد 
7 7 7 الع تت aae‏ 
ااا اج ا م ا ای 
ما CL AIT DENTS Mir a‏ وه دن 
اع اقم des à et SR OleNL se‏ 
الاجتماعية المعتبرة» والاعتباط الثقافى الذي لقنته التربية الأولية 
عب ار ار طلست نارن الذين يصيبهم ذاك الفعل 
اخلاغرس ne‏ 1۹2 2.1.2 24.83 2.223 2.83( 
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حاشية. حسبنا ان نحل مختلف أشكال الفعل البيداغوجى 
Fr bi‏ لال راردا انما رس وافلا الى 
تشكيلة اجتماعية بالنظر إلى مبادئ التغير الثلاثة تلك» حتى نفشر ما 
لتلك الأفعال البيداغوجية والثقافة التى تفرضهاء من حظوظ على أنْ 
e ui, ob saute‏ ملظ اا وه رز 
الزمر والطبقات المهيمنة مواقع مختلفة. وبديهي أن وسم فعل 
بيداغوجي ما بالنظر إلى تلك الأبعاد الثلاثية» يعطينا فهماً أفضل 
لات 15 العل الیداغوچجي نګنوغعا بګرن انام مات الافغال 
اليد قوعي ا ااا a‏ موراب موضرط 
اکر شرا آي قر ها نكر Dell‏ تي فيها 0365 ile Les‏ 
ade lue too)‏ 
أكثر كمالاً بحيث إن نتاج فعل بيداغوجي مهيمّن عليه له حظوظ أكبر 
أن يخضع لمبادئ التقدير التي يعيد إنتاجها الفعل البيداغوجي 
ا 


4 في تشكيلة اجتماعية محددة» يرتهن النجاح 
التفاضلي للفعل البيداغوجي المهيمن بحسب الزمر أو الطبقات› 
de it to)‏ 2 ګن 
ا لک Lot ALI tt‏ 
اا ا ا still‏ 
مس UN I o‏ 
و(ب) القيمة التى تمنحها مختلف الأسواق الاجتماعية عبر جزاءاتها 
الموضوعية لنتاجات الفعل البيداغوجي المهيمن وفق الزمرة أو 
الطبقة التي منها ينسلون. و(ثانياً) بالرأس المال الثقافي» أي بالنعم 
العقافيه التی تررثها مختلف الا فعال. البيداغوچبه العائليه هوالع 
تا ا قارف را تشد Lies duree‏ 


134 


الثقافي الذي يفرضه الفعل البيداغوجي المهيمن والاعتباط الثقافي 
الذي يلقنه الفعل البيداغوجي العائلي في شتى الزمر أو الطبقات 
LLaïl x de)‏ 2.2.2 2.3.1.29 23.23( 

3.. على اعتبار أن الفعل البيداغوجي له سلطانه 
البيداغوجي من تفويض لسلطان ينزع إلى أن يعيد إنتاج لدى أولئك 
الذي يصيبهم العلاقة التي ينشئها أعضاء زمرة أو طبقة ما بثقافتهم. 
أي يعيد إنتاج الجهل بالحقيقة الموضوعية لتلك الثقافة باعتبارها 
اعتباطا ثقافيا (مركزية إثنية). 

1. في تشكيلة اجتماعية محدّدة؛ ينزع نسق الأفعال 
البيداغوجيةء باعتباره خاضعاً لأثر هيمنة الفعل البيداغوجي 
المهيمن» إلى إعادة إنتاج في (صلب) الطبقات المهيونة مثلما في 
الطبقات المهيمن عليها. الجهل بالحقيقة الموضوعية للثقافة الشرعية 
باعتبارها اعتباطاً ثقافياً مهيمناً تسهم إعادة إنتاجه في إعادة إنتاج 
علاقات القوة (على معنى القضية 1.3.1). 


3. فى العمل البيداغوجى 

3. على اعتبار أن الفعل البيداغوجي فرض اعتباطي لاعتباط 
ثقافي يفترض السلطان البيداغوجيء أي يفترض تفويض سلطان 
(على معنى العنصر الأول والعنصر الثاني) يلزم عنه أن تعيد السلطة 
البيداغوجية إنتاج مبادئ الاعتباط الثقافي الذي تفرضه زمرةٌ ما أو 
دمه ی جاو ارا تارمو ولي 
عا السلطان الضبرورى لأاغاذة إتعاجه (على مح" القضية 2.3 
رالد 2.3.1(« a‏ ارمع العمل اليد اغوسى باععازه عمل 
le Lau‏ أن يطول فدرا کي us peu‏ یما أي ينتج 
هابتوساً باعتباره نتاجاً لاستبطان مبادئ اعتباط ثقافي قادر على أنْ 
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يتأبّد بعدما يفرع الفعل البيداغوجي» ومن ثمة قادر علی أن يؤبد في 
الممارسات مبادئ الاعتاط المسنطة. 


حاشية 1. على اعتبار أن الفعل البيداغوجي فعل يتعيّن عليه أن 
يدوم حتى ينتج هابتوسا دائماء أي على اعتبار أنه فعل فرض وتلقين 
اعباط هن له ان تحن كلا الا العا sr sell‏ فإنه يتميز عن 
أفعال العنف الرمزي المتقطعة والخارجة عن المألوف مثل أفعال النبى أو 
المثقف آلمبدع أو الساحر. ولا يتأتى للأفعال كتلك الأفعال أن تحدث 
مستمر» أي في عمل بيداغوجي (مثل الوعظ والدروس الدينية المسيحية 
lait‏ الشرح الا ادى :اضر A Bb, (on‏ 
بيداغوحیة تميزها ديمومة بنيوية أكثر طؤلا (إذا ساوينا فى فا عذا ذلك)» 
من سلط أخرى تمارس سلطة عنف رمزي لأنها تنزع إلى أن تعيد قدر ما 
تتيح لها استقلاليتها النسبية الشروط التي فيها أنتج معيدو الإنتاج» أي 
شروط إعادة إنتاجها: مثل إيقاع تحول الفعل البيداغوجي ايقاعأ في 
الشخافظ للفغل البيداغوحى الذئ تمارسه العائلة التى ولي التزبية 
الأولية» تنزع إلى تحقيق توجهات كل فعل بيداغوجي تحقيقا أكثر 
اكتمالاء فتستطيع بالتالي حتى في المجتمعات الحديثة أن تؤدي دور 
المخصّة بها دائما إلى أن تعيد إنتاج ذاتها بأدنى تغيير ممكن يصيبها على 


خاشية :2 إن العرسة: نضفتها اداه وة اللا شمر اة لار هة 
والتي تعتبر سيرورة» تتم من خلالها عبر الزمن إعادة إنتاج الاعتباط 
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الثقافي بوساطة إنتاج الهابتوس المنتح لممارسات مطابقة للاعتباط 
الثقافى (اى بواسيطه ترزيث التكويع على LL) af‏ قادرة على 
Gup‏ المتلقين على الدوام). هي من منزلة الثقافة نظير توريث 
را المال الجيني من منزلة NE a OS tes Il‏ 
etat ds‏ شلد نا a a‏ ا ا 
البيداغوجي a‏ على eo‏ 


لإخبارية مماثلة. 


1.. على اعتبار أن العمل البيداغوجي عمل تلقين مديد ينتج 
ut «bts LS‏ ينتج منتجين Lise NI tell Alle ul Los‏ 
الثقافي my‏ أو طبقات BA‏ الفعل البيدأاغوجي› العيلطان 
البيداغوجي» فإنه ينزع إلى إعادة إنتاج الشروط الاجتماعية لإنتاج 
ذاك الاعتباط الثقافي» أي إعادة إنتاج البنى الموضوعية» وهو منها 
نتاج» عبر وساطة الهابتوس باعتباره مبدأ مولدا لممارسات تعيد 
EET‏ 


1.. تقاس موضوعياً إنتاجية العمل البيداغوجي الخصوصية 
لر ا عندها يسم انر at‏ المخص به ¢ أي يدع أثر إعادة 
الانتاج. 


.4 تقاس إنتاجية العمل البيداغوجي الخصوصیةء أي 
الدرجة التي عندها يتوصل إلى تلقين المرسل إليهم الشرعيين 
الاعتباط الثقافي» وقد أوتي فيه تفويض إعادة إنتاجه» بالدرجة التي 
Laure‏ ركون ا فار الل ھی دات :ای قافر عل 55 de‏ 
نحو أدوم الممارسات المطابقة لمبادئ الاعتباط الملقن. 


حاشية. نستطيع أن نقابل أثر الفعل البيداغوجي المخصٌ به لأثر 
الا السا و ا none us nl Cale‏ 
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الديمومة البنيوية لسلطات الفرض المناسية للأآثرين: إن العمل 
البيداغوجي قادر على تأبيد» على نحو أدوم من الإكراه السياسي» 
الاعتباط الذي يلقنه (اللهم إلا إذا لم تلتجئ السلطة السياسية بدورها 
إلى عمل بيداغوجى» أي إلى تعليمية خصوصية). إنه على سبيل أن 
السلطة الدينية تتجسد في كنيسة تمارس عملا بيداغوجياً مباشراً أو 
موسّطأء أي عبر وساطة الأسر (مثل التربية المسيحية)» تُخبر عن 
تنخرط فى الزمن الطويل على نقيض سلطان سلطة سياسية تكابد 
(Lil) Lu dès eu‏ 


2 تقاس إنتاجية العمل البيداغوجى الخصوصية» أي 
الدرجة التي عندها يدرك تلقين المرسّل إليهم الشرعيين الاعتباط 
الثقافى الذي أوتى تفويض إعادة إنتاجه. بالدرجة التى عندها يكون 
اا any I‏ فابلا للنقل» أي ا ع نما رات 
مطابقة لمبادئ الاعتباط الثقافي All‏ في اک عدد من الحقول 
المختلفة. 


حاشية. على هذا النحو يقاس نفوذ سلطة دينية بالدرجة التي 
عندها يفرز الهابتوس عبر العمل البيداغوجي للسلط البيداغوجية 
المناسبة ممارسات مطابقة لمبادئ الاعتباط الملقّن في مجالات أبعد 
عن تلك التي يضبطها المذهب جهرة. كالتصرفات الاقتصادية أو 
in, à dise tte Le)‏ ا 
INR Ne St CCR 0‏ رف 


Ge)‏ إروين بانوفسكي (1986-1892)› أمريكي ٠‏ من أصل ألاني» اشتهر بدراسته للرموز 
في الأيقونات. 
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بآثارها التي تنتجها في بنية الكاتدرائية القوطية أو في هيئة الرسوم 
٩ ٢‏ 


3... تقاس إنتاجية العمل البيداغوجى الخصوصية آي 
الدرجة التي غددها يدرك تلقين المرسل الهم الشرغيين الاستباط 
الثقافى» وقد أوتى تفريض إعادة إنتاجه» بالدرجة التى عندها يكون 
poste‏ الى ب ا أي يعيد إنتاج› على ر اکل نی 
الممارسات التي يفرزهاء مبادئ الاعتباط الثقافي لزمرة ما أو لطبقة ما. 


حاشية. على الرغم من أن تناسب مقاسات أثر إعادة الإنتاج ‏ 
الثلاثة ليس تناسباً حتمياء منطقياء فإن نظرية الهابتوس باعتباره مبدأ 
موحٌداً ومولّداً للممارسات إنما تتيح فهم كيف أن ديمومة هابتوس ما 
وقابليته على النقل وشموليته هي مسائل مترابطة بقوة في الوقائع. 


2 . يلزم عن التفويض الذي يوؤسّس فعلاً بيداغوجيا. 
علاوة على تتخيم المحتوى الملمّن» تعريفا لنمط التلقين (نمط 
التلقین الشرغى) وَلمدة التلقين ارهن التكوين DH Les Ce‏ 
يحددان E‏ العمل البيداغوجي منظوراً لته ضرورياً وكافياً 
لإنتاج شكل الهابتوس المكتمل» أي درجة الاكتمال الثقافي (درجة 
الكفاءة الشرعية)» درجة حدّها تعترف زمرة ما أو طبقة ما بالإنسان 
ا | 

1-. في تشكيلة اجتماعية محددة» يلزم عن التفويض 
الذي يؤسّس الفعل البيداغوجي المهيين علاوة على تتخيم المحتوى 
الا > ترا ما لط الاق وة اا lens, te‏ اللذان 
يحدّدان درجة اكتمال العمل البيداغوجي منظوراً إليه ضرورياً وكافيا 
لانتاج شکل الهابتوس المکتمل» أي درجة الاکتمال الثقافي (درجة 
الكفاءة الشرعية في موضوع الثقافة الشرعية). عندها تنزع ليس 
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الطبقة المهيمنة فحسب إنما الطبقات المهيمّن عليها أيضاً إلى 
الاعتراف ب «الإنسان المثقف»» وعندها Lat‏ يتم ورا تاجات 
الأفعال البيداغوجية المهيمّن عليهاء أي مختلف أشكال الإنسان 
المكتملء مثلما يعرّفه نفسه الاعتباط الثقافي للزمر والطبقات 


Le pee) 


3.. على اعتبار أن العمل البيداغوجى» عمل تلقين مديد 
ينتج عاونا دائماً وقابلاً للنقل؛ أي عملا يلقن مجموع المرسل 
جزئيا أو كلياً)؛ es db‏ في إنتاج وإعادة إنتاج الاندماج الفكري 
والاندماج الأخلاقي للزمرة أو للطبقة التي باسمهما يُمارّس. 

حاشية. لن نستطيع الإفلات من سذاجة فلسفات الوفاق 
الاجتماعية إلا شريطة أن يتضح لنا أن اندماج زمرة ما قائم على 
الهوية (كلية أو جزئية) هابتوسات التي لقنها العمل البيداغوجي ليس 
الا اى هط ان نعثر على مبدأ تجانس الممارسات في الهوية الكلية 
اوا فرافه مر لسماساه خص sm Sr‏ 
سذاجات فلسفات الوفاق الاجتماعية التي أيان تختزل اندماج زمرة ما 
فين اميتلا كينا شع 'تمثلات ci‏ تمتنع te‏ عن تعقل وحدة 
الشارسات اږ الاراء ار رروظطنیا الاممناخجنه a‏ ممارساته واراء ف 
ظاهرها مختلفة» بل حتى متناقضة» لكنها فى باطنها أنتجها الهابتوس 
المولد (مثل نمط المنتجات الفنية لعهد ما ولطبقة ما محددين). ثم 
bl‏ الهابتوس عينه فادر على إفراز ممارسة بقدر ما هو قادر على إفراز 
تقيضيهاةإذ له مدا فطق gaio dep a a e aa‏ 
مبتدئین» نزاعون بوجه خاص إلى اللعب بطريقة مباشرة لعبة رسم 
الحدود فكرياء فان عايتوس الطبقات المحظوظة لقادر على إفراز آراء 
سياسية أو جمالية متناقضة جذرياً تكشف وحلتها العميقة عن نفسها 
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فقط فى ضروب الجهر بالعقيدة أو فى الممارسات). 


Le .3.1.3.1‏ اا ا چ عل لفن ماد 
ينتج استبطان مبادئ اعتباط ثقافي في pote JS‏ دائم وقابل 
للنقل» وبالتالي قادر على إفراز ممارسات مطابقة لتلك المبادئ 
عاو ل دوا و ل تالاغه وعدا مهد شه 
للزمرة أو للطبقة التي تفوّض الفعل البيداغوجي سلطاتها على إنتاج 
اندماجها الفكري والأخلاقى وإعادة إنتاجهما من غير أن تلجأ إلى 
القمع الخارجي› وعلى الأخص إلى الإكراه الجسدي. 


حاشية. إن العمل البيداغوجي بديل من القسر الجسدي. ذلك 
أن القمع الجسدي (مثل الحجر في سجن أو في منفى) يأتي بالفعل 
ليجازي خيبات استبطان اعتباط ثقافي ما. lat ses‏ بديل مُغل: مع 
a ao‏ نكر کد san)‏ 4015 ال اف عل 
الأقل على قدر من bai‏ على pts ete ble‏ 
الجسدي. هو قسر لا يقدر على إنتاج أثر في ما هو أبعد من الانتهاء 
من ممارسته المباشرة» اللهم إذا كان ينزع باستمرار إلى ممارسة 
غلازة علي ذلك اتن .رهزي (نقصه مين ذلك زور مر الكرام أن 
الملك لم يكن يوماً عارياًء وأنه فقط تصوّر مثالي ببراءة عن القوة 
الجوهرية للعدالة» وهو تصوّر يتأسس على الفصل الضمني بين القوة 
وتمثلات الشرعية التي تفرزها ضرورة» ويمكن أن يفضي إلى الكلام 
مع برتراند راسل 1818561 .8) واخرين من بعده عن «القوة العارية) 
jol gja clis (Naked Power)‏ البيداغوجي» على اعتبار أنه 
يوٌمٌن تأبيد آثار العنف الرمزي» ينزع إلى إنتاج استعداد دائم على أن 
يقدم في الحالات كلها(مثل ما هو في شأن الخصوبة أو الخيارات 
الاقتصادية أو الالتزامات السياسية) الإجابة المناسبة (أي الإجابة التى 
يتوقعها الاعتباط الثقافي من دون غيرها من الا جابات) الات 
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الرمزية التى تصدر عن السلط التى وليت السلطان البيداغوجى الذي 
جعل العمل البيداغوجي منتحٌ الهابتوس ممكنا (مثل آثار الوعظ 
الكهنوتي» أو آثار الفتاوى البابوية باعتبارها تجديداً للفاعلية الرمزية 
للتربية المسيحية). 


2 على اعثيار :أن العمل البيداغوجى الذئ له السلطان 
البيداغوجي شرط ممارسة مسبق» فعل مبدّل نرّاع إلى تلقين تكوين 
ما على أنه نسق استعدادات دائمة وقابلة للنقل» lame a) Op‏ أَنْ 
يؤيد لا إعكاسياً السلطان البيداغوجي ويصدّقهء أي شرعية الفعل 
البيداغوجى والاعتباط الثقافى الذي يلقّنه أن ينكر أكثر فأكثر على 
نحو كامل بواسطة التوفق بين تلقين الاعتباط» اعتباط التلقين ‏ 
واعتباط الثقافة الملقنة. 


chiot ee cet‏ نه الق 
البيداغوجي ونهايةٌ له» حلقة مفرغة» يعني أن نجهل dis ca‏ 55 
Lil‏ (السيرة وتتالی الأجیال)» لا e‏ السلطان البيداغو جى 
اد ae Les‏ کل فغ aas aaa‏ المسارسية) TE‏ 
po eh de ai‏ يبنا عوسي سان قي NÉ‏ 
بيداغوجي» إلا ليسجن أكثر فأكثر على نحو كامل من يصيبه العمل 
البيداغوجي الذي صار بذلك ممكنأء في حلقة الإثنية المركزية 
(للزمرة أو الطبقة). سوف نعثر على تمثّل نموذجي لتلك المفارقة في 
ile‏ ی و و يفترض باتمام اضر PL‏ 
وقد تمت في سي الرشد أن يصادق استردادياً على العهد الذي is‏ 
لمناسبة التعميد. تعميد كان يُنذر إلى تربية تسوق ضرورة إلى ذاك 


Le Profession de foi (+)‏ معنى التعميد ثانية لا يبلغ اوه اشده ومکنه النضج . 
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الجهر بالعقيدة. هكذاء علی قدر ما يكتمل العمل البيداغوجي» ينتح 
أكثر فأكثر على نحو مكتمل» الشروط الموضوعية للجهل بالاعتباط 
الثقافي» أي بشروط تجربة الاعتباط الثقافي الذاتية باعتباره ضروريا 
ا أنه اطبيعىی». فمن ذا الدي نتا فى ثمافته هو يعد 
مثقف» ss ta à Of‏ نی hs‏ أنه يضع سارل :ماد 
تربیته» هې أسئلة لها أيضاً تربيته مبدأً. dj‏ الأسطورة الديكارتية التي 
تقول بعقل فطري» آي بثقافة طبيعية أو بطبيعة مفَمَة وجودها سابق 
لوجود التربية» إن كانت وهماً استردادياً مسجلا بالضرورة في التربية 
باعتبارها فرضاً اعتباطياً قادراً على فرض نسيان الاعتباط» ليست إلا 
حلا TEN‏ آخر لدائرة السلطان البيداغوجى : Le bte)‏ 
Nu‏ ۶ل دید نفد رع ملد EEN‏ 
شهواتناء ويحكمنا مربّونا الذين غالبا ما كان بعضهم لبعض مناقضاًء 
ولعله ما كان لا هؤلاء ولا هؤلاء ينصحوننا دوماً بأفضل الأشياءء 
كان من شبه المستحيل أن تكون أحكامنا في منتهى النقاء ومنتهى 
الرسوخ مثلما كان يفترض بها أن تكون عليه لو استعملنا استعمالا 
te Su‏ اة ول دا و رل كا مقا ا ا۷ اه کل 
ملا لع لا تفلت هه حلقة :التعنية إن كان تعبيدا مو كد لامحالف 
اوي اى امغعارة [الولاةة الغانية »ا لد سټکنا ان دی نستعیا 
Aa‏ في الهوام التراتسندنتالي لإعادة LS‏ فكر لا cal a‏ 
بخصال الفکر دون سواها. 

5 باعتبار أن العمل البيداغوجي عمل تلقين مديد ينتج 
على نحو مكتمل أكثر فاكثر الجهل بالاعتباط المضاعف للفعل 
البيداغوجي» أي الاعتراف بالسلطان البيداغوجي للسلطة 
البيداغوجية وبشرعية المنتوج الذي تعرضه» فإنه ينتج بشكل لا 
انفصام له شرعية المنتوج والحاجة الشرعية إلى ذاك المنتوج باعتباره 
dl Les Lu‏ ينتج المستهلك الشرعي» أي الذي حص بالتعريف 
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ااال ال هة 


حاشية 1. إن العمل البيداغوجي قادر دون سواه على تحطيم 
الحلقة التي فيها نتقوقعء إذ نغفل عن أَنْ «الحاجة الثقافية» حاجة 
مثقفة» أي إذ نفصلها عن شروط إنتاجها الاجتماعية: هكذاء هو البر 
الدينى أو الثقافى الذي يفرز ممارسات دينية أو جمالية كممارسات 
Hi pa LS YÍ‏ للکنيسة أو المتحف» هي نتاج سلطان العائلة 
البيداغوجي (وبدرجة ثانية نتاج Sn ae eh‏ المعدوية) 
والذي في مجرى السيرة الذاتية يحطم دائرة «الحاجة الثقافية» إِنْ 
يكرّس متاع a‏ القيقق أو OÙ Gens Cle Ut‏ نسحن 
dis ea)‏ ينتج الحاجة إلى ذاك المتاع بمجرّد أن يفرض استهلاكه. 
ومتى علمنا أن الحاجة إلى ارتياد المسرح أو الكنيسة لها ارتياد 
المسرح أو الكنسية شرطأء وأنْ الارتياد المواظب يفترض الحاجة إلى 
الارتياد» يتّضح أنه لكي تكسّر حلقة الدخول الأول للكنيسة أو 
ال Sn «UNI Le Aile Le shterut 25 DR dl LE‏ 
ا ا اللهم إلا إذا E‏ فى معجزة القضاء 
والفدن» .سوف استعداد الاسرة غلى- اثبان: الارتباد: يالا رتياد: فن: انتطاد 
أن ينتج ذلك الارشاد اسعمعدادا Lois‏ على الارتياد. وف حال الذي أو 
الفن يسوق نسيان النشأة إلى شكل خصوصي لوهم ديكارت: إن 
أسطورة الميل الفطري الذي لا يدين بشيء إلى إكراهات التعلم» إن 
کان يلا معطى: تومته فدل: المنهدة: تحول الحكميات القاذرة :على 
إنتاحج» سواء الاختيارات الحتمية أم نسيان تلك الحتمية» خيارات 
حرة لحكم حر أصيل. 


حاشية 2. إلا أنه عندما يتضح أن العمل البيداغوجي ينتج بلا 
انشصال المنتوج الشرعى على TE‏ اى باعتباره شا دبوا بأن 


+ 
a 
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يُستهلك ماديا أو رمزياً (أي مُجل ومولع به ومُوقّر ومُعبجب به إلى 
ر Las‏ إلى اما داك الشيے فاديا ان زهرباه: دابا 
ننذر أنفسنا إلى التساؤل إلى ما لا نهاية عن أولوية الإجلال أم 
ad‏ وعن الولع أم المولع به» وعن التوقير أم الموققر»ء وعن 
الإعجاب أم المعجب به إلى غير ذلك» أي ننذر أنفسنا إلى التأرجح 
مر الك ساط ادات ال الي م خاصات تو هرن 
ا ا ن ا ا 
ادات الفاعل. وفي واقع الأمر 5 العمل البيداغوجي أعواناًء 
إن 195 Le‏ :الان اة المتامت ٠‏ .لا سحعطعرن ایا ةا الا عل 
عض Lol, Messe‏ تبدو للأعوان الذين أنتجهم العمل 
البيداغوجي كأنها تستدعي الاستعداد المناسب أو هي تلزمه. 


2 على ا فار ا الچ الا فر جى Les‏ تلن فد 
ينتح على نحو مكتمل أكثر فأكثر الجهل بالاعتباط المضاعف للفعل 
البيداغوجي» ينزع إلى تورية على نحو أكثر أكتمالاً حقيقة الهابتوس 
ال ضرغ يقد تنا يکرت اک اكتمالة باعتبان أن الهاكوسن اقطان 

لمبادئ اعتباط ثقافى. وهو استبطان» يكون أكثر اكتمالاً بقدر ما 
Le 0‏ لقع اعد اسا 

حاشبة. لذلك نفهم أن التعريف الاجتماعي للامتياز ينزع دوماً 
إلى أن يرجع إلى «الطبيعي»» آي إلى شاكلة للممارسة تفترض درجة 
انار للخل لسدافرچی us OÙ Le sta‏ ليس الاعشاط 
DR CN aa a‏ 
در ام ووه ee‏ 
(۵ 0 الاغريقیة. أو یسر «الأمین» أُو اسار (:832) للرجل 
الشريف القبائلي» أو «الاتباعية المضادة لمنزع الاتباعية» للديواني). 


14 على اعتبار أنْ العمل البيداغوجي عمل تلقين مديد 
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ينتج على نحو مكتمل أكثر فأكثر الجهل بالاعتباط المضاعف للفعل 
البيداغوجی. اى ينتج من جملة ما ينتجه الجهل بالتتخيم الذي 
یکوٌن الاعتباط الثقافي الذي يلقٌنه» فإنه ينتج على نحو مكتمل أكثر 
فأكثرء الجهل بالحدود الإتيقية ية والفكرية»› وهي حدود مرتبطة 
باستبطان ذلك p‏ (إثنية مركزية إتيقية ومنطقية). 


DS) D ie‏ 5 وا 
بالحدود التي تلزم غو ا الس a TE E‏ الإيتيقية 
العمل البيداغوجي: ما كان الأعوان الذين ينتجهم العمل البيداغوجي 
ا بالكامل للتحديدات التى يفرضها الاعتباط الثقافى على فكرهم 
وعلی ممارستهم» لو أنهم وقد غلق عليهم الإنضباط الذاتي والرقابة 
الذانية تلك المحدوة (وهى خدرد علیى قدر لاواعی الاعران Les‏ 
يستبطنون مبادئها استبطانا)» لم يكونوا يحيون فكرهم وممارساتهم 

في وهم الحرية والكونية. 

1 .... فى تشكيلة اجتماعية محددة يدرك العمل 
البيداغوجي الذي من خلاله يتم الفعل البيداغوجي المهيمن فرض 
شرعية الثقافة السائدة فرضاً أفضل بقدر ما يكون أكثر اكتمالاًء أي 
وھا يدرك علے تحر اکر اتیل رض الجهل ۽ بالاعتباط 
r E h Ft.‏ کک 
أصلية وحيدة» أي باعتبارها ثقافة كونية). 

2 فی LSS‏ اجتماعية محددة للعمل البيداغوجى 
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الذي من خلاله يُنجز الفعل البيداغوجي المهيمن وظيفة حفظ النظام 
دوماء أي وظيفة إعادة إنتاج بنية علاقات القوة بين الزمر أو 
الطبقات على اعتبار أن العمل البيداغوجي ينزع إما عبر التلقين أو 
عبر النبذ إلى فرض الاعتراف بشرعية الثقافة المهيمنة على أعضاء 
الزمر أو الطبقات المهيمّن عليهاء وإلى أن إجبارهم على استبطان 
بدرجات متغيرة انضباطات ورقابات لا تخدم جبدا المصالح المادية 
أو الرمزية للزمر أو الطبقات المهيمنة» إلا لما تأخذ شكل انضباط 
ذاتي ورقابة ذاتية. 

243 في تشکیلة اجتماعية محددة» ينزع العمل 
البيداغوجي الذي من خلاله يُنجز الفعل البيداغوجي المهيمن الذي 
ينزع إلى فرض الاعتراف بشرعية الثقافة المهيمنة ا أعضاء الزمر 
أو الطبقات المهيممن عليهاء إلى أن يفرض عليهم. » في المناسبة 
نی د عبر Ab‏ أو 1٣‏ الاعتراف بلا شرعية اعتباطهم الثقافي. 


حاشية. على نقيض iie JES‏ للعنف الرمزي» تمارس طبقة ما 
على أخرى عبر وساطة التربية (هو تمثّل مشترك» بشكل مفارق» بين 
أولئك الذين يشهرون بهيمنة أيديولوجية مختزلة في رسم كأنه أكل 
عن غصب وعند أولئك الذين يتظاهرون بالأسف على أن يُفرّض 
على أطفال «من أوساط متواضعة» ثقافة لم تخلق «(el‏ فعلا 
بيداغوجيا مهيينا لا ينزع إلى تلقين الإخبارية المشكلة للثقافة المهيونة 
(حتى ولو كان بسبب أن للعمل البيداغوجي إنتاجية مخصوصة أدنى 
a‏ ا ا 3 le‏ 
الاجتماعي أسفله)» بقدر ما ينزع إلى تلقين شرعية الثقافة المهيمنة 
أمرأ واقعيأء مثل أن يجعل أولئك المنبوذين من مجموع المتلقين 
الشرعيين يستبطنون (إِمَا قبل كل تربية مدرسية» وذلك في dei‏ 
المجتمعات» وإما في LS‏ الدراسة) شرعية إقصائهم. أو أن يجعل 
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أولئك الذين تدنئهم في ضروب التعليم من الدرجة الثانية يعترفون 
بدونية تلك الضروب من التعليم وبدونية متلقيه» أو أن يلقن أيضا من 
خلال الخضوع إلى دم جره tent‏ اساب 
ثقافية . استعدادا فابلا للنقل ومعهها لتقدير اخمصاصاكت عة 
وتراتبيات اجتماعية. باختصارء نقول في الحالات كلها إن أهم قوة 
لفرض الاعتراف بالثقافة المهيمنة باعتبارها ثقافة شرعية» والاعتراف 
المرتبط بلاشرعية الاعتباط الثقافي للزمر والطبقات المهيمن عليها. 
كد هش ا ی من E‏ 
إلا متى يلبس عليه مظاهر النبذ الذاتي. وما من شيء إلا يجري كما 
لو كانت مدة العمل البيداغوجي الشرعية الذي وهبت الطبقات 
المهيمّن عليها محددة موضوعياً مثلما حُدّد الزمن الضروري والكافي 
حتى يتخذ حدث النبذ كل قوته الرمزية» أي حتى يظهر لأولئك 
الذين يصيبهم جزاءً لعدم أهليتهم الثقافية» وحتئ لا يعذر الجاهل 
بجهله لقانون الثقافة الشرعية: إن أحد آثار التمدرس الإجباري الآقل 
ظهوراًء يتمثل في وك ار لل في He‏ 
على اعتراف بالمعرفة والكياسة الشرعيتين (مثل ما هو الأمر في شأن 
القانون أو الطب أو الثقافة أو الترفيه أو الفن)» ما يتأتى منه بخس 
a e a‏ واش وون 
dte a yS‏ 
الهروب عن الدرس بحسب (Michelet) Valise jar‏ وتوفر من 
Le‏ سرنا ا تاجات ما واف وا وها اها دا 
بالدراسات العليا) هي حكر تقريباً على الطبقات المهيمنة (مثل 


(*#) جول ميشليه )1874-1798( مؤرخ وكاتب وأديب فرنسي من أنصار الجمهورية 
والفكر الحر والرومانطيقية» اشتهر بتأليف الكتب المدرسية. 
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الاخ الي الا ار الا الصفاغة الثقافية إلى غير 
ذلك). 


3 یی اقشصار ال لوجي سور لا عاد 
سجني الزمن الضروري لتلقين لد لا (عکاسي . أي استعداد 
فى حد ذاته ليس بالإمكان قمعه أو تغييره إلا بسپروره. Y‏ إعكاسية 
تنتج بدروها استعداداً جديداً لا إعكاسياً؛ فإن ينتج الفعل 
البيداغوجي الأولي «التربية الأولى) الذي ينجز في عمل بيداغوجي 
y‏ سابق له (عمل بيداعوجى أولي) ينتج عوسا أولياء سمة زمرۀ 
ما أو طبقة ماء وهو مبدأ تشكل لاحق لكل هابتوس آخر. 


حاشية. بشىء من السخرية نذكر هنا زود e (Husserl)‏ وهو 
ti,‏ بدا OM Le Le lie‏ رف القد لقيت تريه الما 
ولیس تربيه ااضينۍ لکتها ايضا ريه حضرې ئی مدريتة ضغيرة ونی 
إطار عائلي ومدرسة برجوازي صغير. وهي ليست بتربية نبيل ريفي ملاك 
للعقار كبير نشأ في مدرسة حربية». ثم يلاحظ أنه لو تأتى لنا دوماً أن 
نندر لأنفسنا معرفة عالمة لثقافة أخرى أو حتى إتيان تربية كرّة أخرى 
مطابقة لمبادئ تلك الثقافة (مثلاً «عبر محاولة الاطلاع على مسلسلة 
ادم داد مرن خر د سمل 
الطريقة الصينية») «فانَ التلاؤم مع الصين ليس ممكناً بكل معنى الكلمة 
ا JR‏ تعد Le pô 3e pe LR‏ 
HS (Junker)‏ وجوده العيني» . 


U gaaf GE)‏ هوسرل (1938-1859) فيلسوف الفينومينولوجيا. 
CU NI : (Junker) „Ki (Ge)‏ العقارية في بروسيا LU,‏ التو فيه وترجع 
بأصولها إلى النبلاء الإقطاعيين من الأورادل الذين قاموا باستعمار وتنصير شمال شرق أوروبا 

في القرنين الحادي عشر والثان عشرة 
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1.. إن درجة الإنتاجية الخصوصية لكل عمل بيداغوجي 
آخر غير العمل البيداغوجي الأولي (عمل بيداغوجي ثانوي) رهينة 
المسافة التي تفصل الهابتوس الذي ينزع إلى تلقينه (أي الاعتباط 
الثقافى المفروض)» عن الهابتوس الذي لقّنته الأعمال البيداغوجية 
الال ولقَنّهه رجوعاً إلى أول المطاف. العمل البيداغوجي الأولي 
(أي الاعتباط الثقافي الأصلي). ۰ 


حاشية 1. يتبع نجاح كل تربية مدرسية» وعلى نحو أعم» كل 
عمل بيداغوجي ثانوي» بشكل أساسي التربية الأولى التي سلفتهاء 
حتى إذ تأبى المدرسة تلك الأولوية في أيديولوجيتها وفي ممارستها 
حين تجعل التاريخ المدرسي تاریخاً لا تاريخ و عن ا 
ذلك: إننا نعلم أنه من خلال عموم التعاليم المرتبطة بالتصرّف في 
المعيش اليومي» وبخاصة من خلال اكتساب اللغة الأم أو استعمال 
مفردات القرابة وصلاتهاء فإِن ما يحذق تحديدا هو استعدادات 
منطقية فى الحال العملى. وتهيىء ماقبلياً تلك الاستعدادات على نحو 
تارف نكا عن | دنهد دت کدرو قف سنا تم 
بحسب الزمر والطبقات» للحذق الرمزي في العمليات التي تلزم عن 
استنباط رياضي بقدر ما هي تلزم عن فك رموز أثر فني. 

حاشية 2. تتضح لنا أيضاً السذاجة الكامنة في طرح معضلة 
النجاعة التفاضلية لمختلف سلطات العنف الرمزي (مثل الآأسرةء 
السدوسة» رسائل الاتضال الخلیکةه إلى قير ire La CU‏ 
ss Lol 2e‏ كسد تك Rite‏ أو Lis‏ 
اص شناد ول اصسله 1 كا مرون الا 
هي لا إعكاسية تقضي بأن يكون الهابتوس المكتسب داخل الأسرة 
مبدأ لتلقي الرسالة المدرسية واستيعابهاء وأن الهابتوس المكتسب 
AU depui fe deal‏ ادوا وا ال ما 
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الضناغة الثقافية وتوزعهاء وبصورة عم لكل رسالة عليمة أو نصف 
علمة. 


.45 إن نمط تلقين محدّد يتسم (على جهة القضية 
المعتبرة 3.3.1) بالمنزلة الذي يحل فيه بين (أولا) نمط التلقين 
الذي يبتغي القيام باستبدال هابتوس بآخر استبدالاً کاملاً (القلب). 
ll bé Vs A5 D ASE Las Gi ali Lei (OU),‏ 
الأول (أي را اه أو تعزيزاً). 

Lot‏ ر SUN Lie‏ دم مات اعمال ال ارح 
es QG à SU‏ حون كنا )Metan٥8( E‏ من الضرورة التى 
فيها تلفي الأعمال البيداغوجية نفسها مدعوّة إلى أن تنظم LS‏ 
ممارستها الاجتماغية بغية إماتة «الرجل المسن» وإلى أن تفرز من 
عدم الهابتوس الجديد. أفلا ننظر مثلا إلى النزع إلى الشكلنة 
البيداغوجية» أي إلى تجلى اعتباط التلقين اعتباطاً لأجل الاعتباط 
les‏ بجو أ إلى تر Je ali‏ القاعدة التي بل 
الخاصية الرئيسة لنمط التلقين الخاص بأفعال القلب البيداغوجية: مثل 
ممارسات لتقوى وجلد الذات ('"تحمّقوا') والتدريب العسكريء إلى 
غير ذلك. في شأن هذا تتيح المؤسسات الكلية (الثكنة والدير 
والسجن والمنافي والداخلية) أن نتبين بكل وضوح تقنيات الانبتات 
الثقافي وإعادة المثاقفة» على عمل بيداغوجي يبتغي إنتاج هابتوس 
شب تدر الا كان يذلاك الى جه اريت الول أن كج اليا اغد 
ئی السښان فارسا مرعردا ماقبليا ئی الطرف لاکره تمك 
السات Lu‏ لات nl DL‏ الشكل النموذجى 
للمؤسسات البيداغوجية كلها التي ليس لها مرسل إليهم بموجب 
إواليات الاصطفاء والاصطفاء الذاتى» إلا أعوان خصّوا من قبل 
اا ا ع الردى تعلق ١م‏ ناخد 
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مثلما تستطيع أن تكتفي بتنظيم مظاهر تعليم ناجعة حقيقة» ذاك أمر 
لا يكون من غير تفاخر ومغالاة (مثل المدرسة القومية للإدارة). وإذا 
كان فى الأزمنة التى فيها تعهد الطبقات المهيمنة التربية الأولية للابناء 
لے hot eds ete bre‏ القن 
ادخرت لهم› خاصيات المؤسسة الکلانية كلهاء فلأنه يتعين عليها 
في تلك الحالة القيام بإعادة تأهيل حقيقي (مثل داخلية المعاهد 
اليسوعية أو المدارس الثانوية الآلمانية والروسية للقرن التاسع عشر). 


RU .8.8.1.2‏ ال د )ها کوس الاول الد الفكة: العمل 
البيداغوجى الأولى هو من البناء المابعدي لكل هابتوس مبدأء فإن 
> ان ان اه ma‏ بيداغوجي ثانوي ما اس a‏ تلك 
العمل الييداغوجي (نمط العلقين) e‏ لها بالنظر إلى 
انتجته الأعمال البيداغوجية السابقة. 


حاشية. بقدر ما يكون عمل بيداغوجى ثانوي ما أكثر إنتاجية» 
فوط أذ تكن ا و نيا على يمن تل 
إليهم الرسالة البيداغوجية؛ شفرة تلك الرسالة» ينتج على نحو أكثر 
اکتمالاً شروط التواصل البيداغوجية بواسطة التنظيم المنهجي لتمارين 
تبتغي تأمين استيعاب شفرة الإرسال على عجل» ومن ثمة تأمين 
تلقين الهابتوس على عجل. 

3د دنسم قح فده تفا لو فا fes‏ 
عندها يتم تنظيم نمط التلقين نفسه موضوعياً بالإحالة إلى ملا محدّد 
من المرسّل إليهم الشرعيين» أي بالدرجة التي عندها يفترض توفق 
العمل البيداغوجي الثانوي أن يكون Je poil‏ إليهم قد خصّوا 
RE a‏ البيداغوجي ورأس المال الثقافي 
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المخصّين بالزمر أو الطبقات التي يعيد العمل البيداغوجي إنتاج 
اعتباطهم الثقافي). 

5 من جراء أن نمط التلقين المهيمن ينزع في تشكيلة 
اجتماعية محددة إلى أن يستجيب لمصالح الطبقات المهيمنة» أي 
المرسل إليهم الشرعبين» تنزع الإنتاجية التفاضلية للعمل البيداغوجي 
المهيمن بحسب الزمر أو الطبقات التي عليها يمارس إلى أن تكون 
مرتينة ا بين الها عون لای افو فاص الا رج 
الأولي في شتى الزمر أو الطبقات والهابتوس الذي لقنه العمل 
البيداغوجي المهيمن (أي رهن الدرجة التي عندها تكون التربية أو 
التثاقف إعادة تأهيل أو انبتات بحسب الزمر أو الطبقات). 


2.. بالنظر (أولا) إلى أن الجهر بالمبادئ التى هى قيد 
التنفيذ في الممارسة وشكلنتهاء أي الحذق الرمزي لتلك الممارسةء 
ان فر و ا يا راعاق و الق الیل ااك 
المبادئ»ء أي أن الحذق الف ر ا ل 0 
وار انا إلن. أن الحدق الرسورف حدق y N‏ ف الحدق 
اف ب ورا الك أنه الفا فى 
ob‏ تبعة ذلك (أولا) أنْ كل عمل بيداغوجي ثانوي ينتج ممارسات 
ثانوية لا إختزالية للممارسات الأولية التي يمنحها الحذق الرمزي. 
(Us‏ الاق til‏ الى مجه As Qu Ge ea‏ 
قرباً من الحذق العملي البسيط للممارسات بقدر ما يمارس في 
وقت مبكر أكثر وفق الترتيب البيوغرافي. 


حاشية. لا يلقن التعليم المدرسي لقواعد اللغة قواعد جديدة» 
فر امش مرل tels Get at‏ على ot‏ 
يمتلك في الحال العملي المبادئ التي يتعلم إخضاعها LUU‏ 
المنطقية (مثل التصريف والإعراب والتراكيب النحويةء وغير ذلك). 
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الا أنه متی يكتسب التشفير العالم لما يصنعهء يكتسب إمكان فعله 
بأكثر وعي وبأكثر نظامية (أنظر بياجي”* وفيغوتسكي”**. إن هذا 
التحول مماثل وفق الترتيب البيوغرافي للسيرورة التاريخية التي بها 
يتحول غرف نا «قضاء تقليدي) (105]12 (Kadi‏ ما إلى قانون 
عقلاني» أي إلى قانون مشفر انطلاقاً من مبادئ جهرية (أنظر على 
حر اعراشالل ته مه لکن سور الا هنا 
الدين والفن LS, (GDS és LUN LE,‏ فك ge Lui,‏ 
المنطق عينه أن نجاح فعل الرسول في الفرض الرمزي رهن بالدرجة 
الى Laure‏ مورد سر اضف اد کې بر من خو 
الحال العملي التي إليها يتكلم ويردها نظامية. 


4 ينسم نمط تلقين محدّد أي منظومة الوسائل التي بها 
a a‏ 
اا لد ان لا تتجلى إلا فى الحال a‏ فى 
الا sA aaea Ua Ga a‏ 
ينتج الهابتوس بتلقين منظم منهجياً على أنه كذلك لمبادئ شٌُگلت أو 
هی els‏ (بيداغوجيا جهرية). 


حاشية. من العبث أن نعتقد فى إمكان تراتب نمطى التلقين 
المتناقضين هذين وفق إنتاجيتهم الخصوصية طالما أن تلك النجاعة. 


(#د) جان بیاجي (1980 -1896) (Piaget)‏ فيلسوف Îles‏ نفساني te sn‏ 
درس علم النفس والابيستمولوجيا ونظرية المعرفة خصوصاً عند الأطفال. 

La) (sie)‏ فيغوتسكي )1896-1934( (Lev Vygotsky)‏ سوفياقي مؤسس علم الك 
الثقافي التاريخي. 
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تعريفها بمعزل عن المحتوى الملشٌن وعن الوظائف الاجتماعية التى 
يوفى بهاء فى تشكيلة اجتماعية محددة» العمل البيداغوجى المعتبر : 
كذلك هي البيداغوجيا المضمرة» هي البيداغوجيا الأنجع بلا ريب» 
إذا تعلق الأمر بتوريث معارف تقليدية ولا متميزة وكليّة (التدرّب على 
سالات او على مهارات HAN el Li Le Cle Got‏ 
المتدرب التماهي مع كلية شخص «القطب» أو «المصاحب» إن كان 
المثالي. ومن جهة أخرى» يمكن لبيداغوجيا مضمرة» متى تفترض 
اکنسابا هاقبلياء تظل فى ذانها قليلة التجاعة حيق تتطبق على أعوان 
يفتقرون لذاك المكنييت: أن تكون «مقيرةة عدا اللطيقات: الميمدة 
اد ماس امل Loubet stat‏ للك الاق جا ال هة 
صلب نسق أفعال بيداغوجية يهيمن عليها الفعل البيداغوجي 
المهيمن» ويسهم بالتالي في إعادة الإنتاج الثقافي» ومن ثمة في إعادة 
الإنتاج الاجتماعي بِأنْ يؤمّن لمالكي المكتسب الماقبلي احتكار ذاك 
ال 


85 بالنتظر الی ان لکل عمل بيداغوچي ثانوۍ انرا 
مخضًا به إنتاج ممارسات لا اختزالية في ممارسات يمنحها الحذق 
الرمزي» تقاس درجة الإنتاجية الخصوصية لعمل بيداغوجي على 
تلك الجهة بالدرجة التي عندها يكون نسق الوسائل الضرورية 
لإنجاز العمل البيداغوجي (نمط التلقين) موضوعياً منظماً ابتغاء 
تاميخ Ut a‏ السادئة مشقرة بوشكلية قابلية الهارترسالشكلرة 
على Jedi‏ 

AL a aa‏ سا ارو لش 
a aa‏ اغوي ئی 
العمارسات الى Abek abondi ond ge Ja‏ 
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تنزع بمجرد أن ينجزها بشكل مكرّر أعوان وُلوا النفوذ البيداغوجي» 
al‏ إعادة إنتاج على نحو مباشر هابتوس حلدله قابليته العملية على 
التحويل. 

تكون تخومه باعتباره ممارسة مميزة ومستقلة أقل وضوحاء و(ثانيا) 
بقدر ما تمارسه سلطات ذات وظائف كلية أكثر ولا شه ste‏ اى 
تون ما يفول الخد لا کی سورور؟ متاس اعا د LAN‏ 
لارافا مکرتلا الحصرف لمعالىی ماد لا مدتیا راعا لعف إلى 
متلق يستبطنها لاواعياً. على الأقل مثلما يتضح ذلك في المجتمعات 
الاد فان كام الدمرة JS‏ ليت باعشارعهما تسقا لضروط 
الوجود المادية يمارسان من ع Nimes, he) ce‏ أوقات 
وة فل عوصا لا اسا وذائعاً على Jesl‏ اما شا 
بالتلاله مره اص ele Lab] Logos‏ فرض ما مش تش کل 
الهابتوس المسيحي في العصر الوسيط عبر روزنامة الأعياد باعتبارها 
مدونة التعاليم الدينية» وعبر تنظيم الفضاء اليومي أو الأشياء الرمزية 
باعتبارها كتاباً في التقوى). 

1 3.3.2 5 تشكيلة اجتماعية محددة بسند العمل 
البيدذاغوجى NT‏ الذى يصيب اعضاء شتی الزمر والطقات Je‏ 
E a‏ کي تین شور 
وجودهم الاجتماعي بصرامة 61 لاستعجال الممارسة. et ce‏ 
sl‏ الحيلولة دون تكوّن المهارة في حذق الممارسة Lie Gis‏ 
وتطويرها. 

ant‏ ليا نا پرخ امل فده يعون نا 
من لباقو جا اة بلك اكت إل As BAIE‏ اتور 
التصنيفي» لاتضح لنا أن العمل البيداغوجي الأولي يعد الأعمال 
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البيداغوجية الثانوية المستندة إلى بيداغوجيا جهرية إعداداً أفضل بقدر 
ما يمارس في زمرة أو في iab‏ تمكقها شروط وجودها الاجتماعية 
من أن تتخذ مسافاتها إزاء الممارسةء أي من «تحييد» في مقام الخيال 
أو في مقام التفكيرء الطوارئ الحياتية تلك التي تفرض على الطبقات 
لخن عليه استعدادا تداولياً “ذاه اسر بکون شغر سا كون الأعوان 
المكلفين بممارسة العمل البيداغوجي الأولي قد أعدهم بدورهم على 
نحو متفاوت جداً للحذق الرمزي عمل بيداغوجيٌ ثانوي» ويكونون 
فعا 415 Le codage‏ تعر نشارت عا ليه اليل لبداغونګئ 
الأولى نحو التلفظ والتفسير والصياغة النظرية للحذق العملى التى 
تلزمها الأعمال البيداغوجية الثانوية (مثل على الأقل الاستمرارية بين 


3.3.3 افر اى اض اللي و ية سرع المي 
البيداغعوجى امهم قان ذاك العمل تزع إلى أن يعفي نفسه إعفاءً 
Ne‏ التي هي شرط إنتاجيته الخصوصية تلقيناً جهراً 
نقد Deal Gi Le‏ الع SUN Llse Yi Gi de,‏ 
المم اع مدرم ل ور cr a‏ 
ays‏ ۷ أو اقات اة 


37د فی کش اه ا لار 
البيداغوجية أم في مجموع الممارسات الاجتماعية» 2 الاعتباط 
الثقافي المهيمن الحذق exil‏ بالحذق الرمزي ci bas teati‏ ينزع 
العمل البيداغوجي إلى أن يعفي نفسه على نحو أكثر اكتمالاً من 
عر العاف التى ر الف ری ا جر بارا رن 
الحذق في الحال العملي test‏ التي تجيز الحذق الرمزي 
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Ro Léa لقند على تسو أكفر اكعيالا‎ et 
الأولي للزمر والطبقات المهيونة» المرسّل إليهم الشرعيين.‎ 


حاشية. على نقيض ما تقترحه بعض النظريات التى تأخذ 
ملد کم قفا ات سر اه وور 
لتحوّل الحذق الحسي الحركي تحؤلاً خطياً إلى حذق رمزي» تنتج 
لاعنال ef. SA de‏ أو الطيقات la‏ استعدادانۍ ارله 
نفسهاء إنما تتباين تباين نماذج حذق عملي عميمة تُعَدَ مسبقاً على 
نحو متفاوت لاكتساب النمط الخصوصى للحذق الرمزي الذي يؤثره 
الا ا وک و و 
تلقاء التحكم بالأشياء والتحكم بالعلاقة بالكلمات وهي له قرين» لا 
18 مسبقاً للحذق العالم لقواعد التلمَظ المثقف أكثر مما يُعَدً حذق 
عملي ولي وجهه صوب التحكم في الكلمات وصوب العلاقة 
والكلمات .ونا لا اء التي تجيزها أوّلية التحكم بالكلمات. ذلك أنه 
متى يكون للعمل البيداغوجي الثانوي مرسّلا إليهم شرعيين» أفرادا 
خصّهم العمل البيداغوجي الأولي بالحذق العملي التلفظ منه غالب» 
فإن العمل البيداغوجى الأولى وهو الذي له تفويض تلقين» أساساء 
RE Se OCCU EE‏ 
مضه اه ما مو لر ال ie‏ ١د‏ 
موک على هنا فوس عفدا .فى الشاله مار لاعداد خيش 
تسل تقفش دص یبا بر امود 
تعليم الاسانبات des CN Lilo I dus‏ غك ذلك 
ففي عمل بيداغوجي ثانوي له وظيفة معلنة هي تلقين الحذق العملي 
للتقنيات اليدوية (مثل تعليم التقانة في منشآت التعليم التقني) 1 
مجرد تفسير في Us‏ عالم سادئ العقشات التي يمتلك الأطفال 
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سليلى الطبقات الشعبية من قبل حذقها العملى» حتى تقذف 
الوصفات والمهارات اليدوية بلاشرعية «الترفيع) البسيط. على غرار 
التعليم العام الذي يختزل لغتهم إلى رطانة أو إلى لغة اصطلاحية أو 
إلى بربرة. هنالك يكمن أحد أقوى الآثار الاجتماعية للخطاب 
البسيط (مثل التقني) بسد لا يستطاع له خرقا. 


3 لظ لی اد الس اغ salue A‏ 
في نموذج التشكيلة الاجتماعية المحددة في ا 
٠‏ يلجأ إلى نمط تلقين تقليدي (على معنى القضية 3.3.1.3 والقضية 
3 له إنتاجية خصوصية ضعيفة بقدر ما يمارس على زمر أو 
على طبقات تمارس عملاً بيداغوجياً أولياً أكثر بعداً عن العمل 
البيداغوچی الارلۍ امیس التق يلقن شع يله ما Gi ail‏ 
aride‏ إن عملاً بيداغوجياً كذاك العمل ينزع إلى 
إنتاج صلب ممارسته ذاتهاء وبهاء تتخيماً للمرسّل إليهم الممكن 
وجودهم واقعياً بأن يُقصي بسرعة كبيرة مختلف الزمر أو الطبقات 
نقد ها وون مهل کم کش دلا ار راس ااا واا 
اللذين يفترضهما موضوعياً نمط تلقينه. 

3 ب بالنظر إلى أن العمل البيداغوجى الثانوي المهيمن» 
في نموذج التشكيلة الاجتماعية المحددة في القضية 3.3.3.1 والذي 
متى يلجأ إلى نمط تلقين تقليدي يُعرّف نفسه باعتباره لا ينتج تماما 
د إنتاجيته» لقادر على تأدية وظيفة الإقصاءء من دون أن يفعل 

غير الإحجام. Sos OÙ‏ بيداغوجياً AUS‏ العمل ينزع إلى إنتاج ليس 
Les‏ للمرسّل إليهم الذين بالإمكان وجودهم واقغياً فحسب» إنما 
أيضاً الجهل بأواليات ذاك التتخيمء أي ينزع إلى أن يجعل المرسّل 
إليهم بالفعل كمرسل إليهم شرعيين» وأن يجعل مدة التلقين التي 
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إليها أخضعت بالفعل شتى الزمر أو الطبقات كمدة تلقين شرعية. 


حاشية. à]‏ كان كل فعل بيداغوجي مهيمن يفترض تتخيماً 
الل ال ااج كلا ما ن الا Se E‏ 
برانية عن السلطة الممارسة للعمل البيداغوجي» أتعلق الأمر بأثر 
الأواليات" الاقتضادية السناشر قري أو بالاطهة اة اى اا 
(مثل «العدد b Es lues La Lie (Numerus clausus) ed‏ 
للمرسّل إليهم بالنظر إلى معايير إثنية أو معايير أخرى). ثم Wai Óf‏ 
بيداغوجياً يُقصي بعضاً من فئات المرسّل إليهم فقط بعمل نمط 
الین إن كان سمة فيله اليداغوتض »یراز على sui‏ انهل 
راک فو امت عمل بيداغوجي > ا تتخيم a‏ فغلياء اله 
يفرض عندئذ بأكثر سلاسة شرعية منتجاته وشرعية تراتبياته (وظيفة 
العدالة الاجتماعي). بوسعنا أن نبصر في المتحف الذي يُتخم ملأه 
ويُشرعِن ميزته الاجتماعية بتأثير «مستواه الإرسالي» فقطء أي بمجرد 
انه شرضر :مسيقا خفيازة الشفرة الثقافية الضوورية تفلك كفن ال عمال 
ce Pb eee Et ane‏ 
المقدمة الضمنية إلى حيازته على شروط إنتاجيته. وبوسع فعل 
الأواليات التي تنزع إلى تأمين بطريقة شبه آلية» أي طبقاً للقوانين 
التی کښسرزے علاف مخلۍ الرمر ار ir el UT lab‏ 
Se dal dora) does 2 a ai‏ 
ونحو ذلك)» قد يلفى نفسه إضافة إلى ذلك وقد تُكر بفعل أنْ وظيفة 
aia aa n‏ 
خد ارا ا از ای ج نو لو 


(#) العدد المغلق hoi : (Closed Number)‏ فى جامعات أوروبا لتحديد عدد 
الطلاب المقبولين للدخول إلى الخامعة. 
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الشرعيين (مثل الوظيفة الأيديولوجية للامتحان). 

RU .3.3.3.4‏ إلى أن العدا: اليد اعريحى الثانوئ الم ` 
da Slt te NT» Ge‏ 
dobatee Ne di 13534‏ بدن 
لے ار ا عا ارج كاك اتل ع 
إلى أن ينتح بواسطة ممارستة ذاتها» شرعية نمط حيازة مكتسبات 
ماقلة نی ها الرس رالطقات المهېمه لاه کان لها Las et‏ 
الاكتساب الشرعي» أي نمط التلقين بواسطة عمل بيداغوجي أوّلي 
لمبادئ الثقافة الشرعية فى الحال العملى (العلاقة المتعلّمة بالثقافة 
الشرعية باعتبارها علاقة استعناس). 000 


5 رو ا ل اد الل ااا افوخ اوی اليح 
الذي يلجأ فى نمط التشكيلة الاجتماعية المحددة فى القضية 
Ste 16234‏ لود لا کد نای الصا فين 
E Ea‏ بتافرينيا 215 امن 
يفترض وينتج ويلقّن خلال ممارسته ذاتهاء وبهاء أيديولوجيات تنزع 
إلى تبرير الحيلة المنطقية التي هي لممارسته شرطاً (أيديولوجيا الهبة 
باعتبارها نفياً للشروط الاجتماعية لإنتاج Galeall costa‏ 

Fit‏ مکد ان ضر ضر و ا نار ال قر 
ie ads‏ في تجربة روزنتال oLa) (Rosenthal)‏ 

من المجربين عهد إليهما كميتين من الفئران من الجذم ذاتها (جمع 
جذمة أو أرومة) أشير لهما أَنْ بعضها اصطفي لذكائه. والآخر cala‏ 
تحصٌلا els‏ کل من موضوع تجربته» على تقدم مختلف اختلافا ذا 
دلالة (مثل الآثار التي يمارسها سواء على الأساتذة أم على التلامذة 
توزيع الجمهور المدرسي إلى جمهور جزئي بعراكي: عرسا 
واجتماعياً بحسب نماذج المنشآت ‏ ثانويات تقليدية» معاهد تعليم 
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سا سک وحديثة - وحتى بحسب الاختصاصات). 

حاشية 2. بالنظر إلى أنْ العمل البيداغوجى الثانوي المهيمن 
الذي ينّسم بدمط تلقين تقليدي (سواء على معنى القضية 3.3.3.1 أم 
على معنى القضية 3.3.2.3) ينزع دوماً في نمط التشكيلة الاجتماعية 
المحددة في القضية 3.3.3.1» بحكم أن إنتاجيته الخصوصية تتغير 
على نحو معاكس للمسافة بين اللاعتباط الثقافي Creil‏ والاعتباط 
الثقافى للزمر أو الطبقات التى عليها يمارس» إلى حرمان أعضاء 
الطبقات المهيمّن عليها من الأرباح المادية والرمزية للتربية التي 
تنجزهاء فإنه يمكن أن نتساءل ألا يكون لعمل بيداغوجى ثانوي يأخذ 
في الحسبان على العكس المسافة بين الهابتوسات الموجودة ماقبلياً 
والهابتوس المفترض تلقينهء وينتظم منهجيا وفق مبادئ بيداغوجيا 
جهرية له أثر محوّ الحدود التى يعترف بها العمل البيداغوجى 
التقليدي ويثبّتها بين المرسّل إليهم الشرعيين والبقية جمعاء. أو 
بعبارات أخرى نقول ألا يُلمّن جهراً عمل بيداغوجي عقلاني غاية 
العقلانية أي عمل بيداغوجى يمارس «منذ المهد) (070 85) وفى 
منذ البدءء وبالإحالة إلى الغاية المعلنة» كل المبادئ العملية للحذق 
الرمزي للممارسات» وهى ممارسات لا يلقنها الفعل البيداغوجى 
الأولى إلا فى بعض الزمر أو الطبقات. باختصارء ألا يناسب عمل 
بيداغوجي يستبدل حيثما كان التوريث المخطط للثقافة الشرعية بنمط 
تلقين تقليدي› المصلحة البيداغوجية للزمر والطبقات المهيمن عليها 
(فرضية دمقرطة التعليم بعقلنة البيداغوجيا). لكن حسبنا حتى نقتنع 
بالسيفة البوثوبية DEN SIL. Je af Lis AU‏ أن بلاحط 
ei‏ حتى من دون أن نتطرق إلى العطالة المخصّة بكل مؤسّسة 
تربوية» فإن بنية علاقات القوى تنبذ أن يكون فعل بيداغوجي مهيمن 
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قادرا على اللجوء إلى عمل بيداغوجي مضاد لمصالح الطبقات 
اامښيتنه ای اليه شرضن سلطاتها الببدافوسن: زه على ولك اه ل 
کن تر سيان ا الا cola als Le‏ 
للمصلحة البيداغوجية للطبقات المهيمّن عليهاء اللهم إلا شرط مماثلة 
المصلحة الموضوعية لتلك الطبقات بمجموع المصالح الفردية 
لأعضائها (على سبيل المثال ما كان في شأن الحراك الاجتماعي أو 
الارتقاء الثقافى)ء وهو أمر ينتهى بأن نغفل عن أن الحراك المراقب 
لعدد محدّد من الأفراد يمكن أن يخدم تأبيد بنية العلاقات الطبقية. 
أو بكلمات أخرى نقول: اللهم إلا شرط أن نفترض ممكنا تعميم 
على مجموع الطبقة خاصيات لا يتأتى لها سيوسيولوجيا الانتماء إلى 
وبالتالي محرّمة على مجموع الطبقة باعتبارها كذلك. 


4. في نسق الہ لتعليم 

4. يدين كل نسق تعليم ممّأسس بالسمات المميّرة لبنيته واشتغاله 
إلى أمر أن عليه أن ينتج ويعيد إنتاج بوسائل المؤسسة الخاصة الشروط 
dus Go]‏ الت يعتبر وجودها واستمرارها (إعادة إنتاج دنو للمؤسسة) 
ضروريين سواء لممارسة وظيفته التلقينية المخصّة به أم لإنجاز وظيفة 
إعادة إنتاج اعتباط ثقافي یس سق التعليم له منتجا (إعادة Ce‏ 
الثقافى). ونسهم إعادة إنتاجه فى إعادة إنتاج العلاقات بين الزمر أو 
الطبقات (إعادة الإنتاج الاجتماعي). 


حاشية 1. يتعلق الأمر هنا بإنشاء الشكل د الذي على 
القضايا التي تصوغ بكل عموميتها شروط الفعل البيداغوجي وآثاره أن 
Gb‏ عليها (القضايا 1 و2 و3) إذ يمارس الفعل البيداغوجي NS‏ 
مؤسسة ما (نسق التعليم)» أي يتعلق الأمر بانشاء ما على مؤسّسة ما 
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أن تكون عليه حتى تكون قادرة على إنتاج الشروط المؤسسية لإنتاج 
هابتوس» وفي الوقت ذاته إنتاج الجهل بتلك الشروط. ولا يختزل 
هذا التساؤل في البحث التاريخي تحديداً عن الشروط الاجتماعية 
لظهور نسق تعليم فريد أو حتى لظهور مؤسسة التعليم في عموميتها : 
على هذا النحو لم يكن سعي دوركايم كي يفهم سمات بنية نسق 
التعليم الفرنسي ووظيفته انطلاقاً من أنّه كان عليه منذ البدء أن ينتظم 
بغية إنتاج هابتوس مسيحي يبتغي إدماج كيفما كان الإرث الإغريقي 
الروماني والعقيدة المسيحية» هو مسعى لا يفضي مباشرة إلى نظرية 
مله طن اقيق ټل ی ا ق 
استنتاج السمات العابرة للتاريخ SŸ‏ كنيسة. من اللزوميات الوظيفية 
التي تحدد بنية كل مؤسّسة وأشكالها 5 نبتغي إنتاج هابتوس ديني. öl‏ 
صياغة الشروط النوعية ا ممأسس يتيح وحده 
أن يعطى الج خر الشرووط الاجتماغية الفبوورية US Grès‏ 
الشروط النوعية كامل معناه» أي يتيح فهم» في وضعيات تاريخية 
مختلفة أنى تتخذ سيرورات اجتماعية مثل الكثافة الحضرية» وتطوّر 
تقسيم العمل الذي تلزم عنه استقلالية سلطات ماء أو ممارسات 
فكرية ماء وتشکل سوق للمتاع الرمزي» ونحو ذلك» معنى نظاميا 
باعتبارها نسق الشروط الاجتماعية لظهور نسق تعليم ما (أنظر التمشي 
الإرتدادي الذي به يأتي ماركس بناء ظواهر اجتماعية مرتبطة بانحلال 
المجتمع الإقطاعي باعتبارها نسق الشروط الاجتماعية لظهور نمط 
الإنتاج الرأسمالي). 


حاشية 2. يح لنا اعتبار» بشرط آلا نغفل عن أن على تاريخ 
المؤسسات التربوية» وهو تاريخ مستقل نسبياًء أن يعاد إحلاله في 
تاريخ التشكيلات الاجتماعية المناسبة» أن بعض سمات المؤسّسة 
التي ظهورها مرتبط بالتحولات النظامية للمؤسسة (مثل التعليم 
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المأجورء وإنشاء مدارس قادرة على تنظيم تكوين الأساتذة الجدد. 
وتجانس التنظيم المدرسي على مساحة رقعة كبيرة» والامتحان» 
والاستيضاف» والإجارة) تطبع رجات دات دل ھر وور ماس 
العمل البيداغوجي. هكذا على الرغم من أن تاريخ التربية في العصور 
القديمة يتيح أن نتبين مراحل سيرورة مسترسلة تقودنا من التعليم 
المنزلي إلى المدارس الفلسفية والبلاغية للإمبراطورية الرومانية مرورا 
به الالقينية للرهيان 3 dell elles Lau SAN‏ لست 
الرخل كان أغلبهم السوفسطائيون» فإن لدوركايم من الأسباب 
وجيهها كي يعتبر أنه لا نعثر بالغرب على نسق تعليم قبل الجامعة في 
العهد الوسيط. ذلك أن ظهور رقابة لنتائج التلقين مجازاة قانونيا 
(الشهادة) والذي يعتبره tes due‏ أت لشیاف Dee À‏ 
الأعوان واستمراراية التلقين وتجانس نمط التلقين. وبالإمكان أيضاً 
من Of ax Of «ses plu‏ السمات: التحيدة للموؤسسة المدرسية 
هي سمات مكتسبة منذ أن ظهرت هيئة مختصين دائمين يدير تكوينهم 
وانتدابهم ودربهم تنظيمٌ مختص» ويلقؤن في المؤسّسة وسائل تأكيد 
ادعائهم تأكيداً موفقاء احتكار التلقين الشرعي للثقافة الشرعية. وإن 
كنا نستطيع بلا تمييز فهم السمات البنيوية المرتبطة بمأسسة ممارسة 
اجتماعية أن نعزوها إلى مصالح هيئة مختصين يسعون إلى احتكار 
تلك البمارسة أو العكس > فلآن: تلك السيرورات Nes a es‏ 
تنفصلان عن استقلالية ممارسة ماء أي عن تكوّنها باعتبارها كذلك : 
على غرار ما لاحظ ذلك إنجلز الذي رأى أَنْ ظهور القانون باعتباره 
قانوناء أي نامتباره لمجالا مستقلاً» مرتبط pi‏ تقسيم العمل الذي 
يفضي إلى تكوّن هيئة حقوقيين مختصين» وعلى غرار أيضاء مثلما 
بِبَنَ ذلك فيبرء أن «عقلنة» الدين مرتبطة بتكوّن هيئة hu‏ 
وعلى غرار أيضاً أن السيرورة التى تفضي إلى تكوّن الفن باعتباره فنا 
مرتبطة بتكوّن حقل فكري وفني مستقل نسبياء فإن تكوّن العمل 
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البيداغوجي باعتباره كذلك مرتبط بتكوّن نسق التعليم. 


1.. بالنظر (أولاً) إلى أن نسق تعليم ما لا يستطيع أن يوفي 
بوظيفة التلقين المخصّة به إلا شرط أن ينتج بوسائل المؤسّسة 
بيداغوجي قادر على إعادة إنتاج في حدود وسائل المؤسّسة. أي 
Bliss pos AS (ls 5h, at‏ هاكوها متجافا وداتها 
قدر ما أمكن التجانس لدى أكبر عدد ممكن من المتلقين الشرعيين 
(ومن جملتهم معيدو إنتاج المؤسسة). وبالنظر (BU)‏ إلى أن على 
تسق د ما كي يوفي بوظيفته الخارجية التي تقضي > بإعادة الإنتاج 
الثقافي Ps‏ ان ينتج اتسا ان ږو أمكن التطابق 
لمبادئ الاعتباط الثقافى الذي له تفويض إعادة إنتاجهء db‏ شروط 
ممارسة عمل بيداغوجي ممأسس وشروط إعادة الإنتاج الممأسسة 
لعمل بيداغوجي كذاك العمل» تنزع إلى أن تتوافق مع شروط إنجاز 
وظيفة إعادة الإنتاج. ذلك أن هيئة دائمة من أعوان مختصين يعوّض 
بعضهم بعضاً حدّاً يجعل بالإمكان انتدابهم باستمرار وبعدد وافٍء 
خصّوا بالتكوين المتجانس والأآدوات المتجانسة والمجانسة إن 
كانت شرط ممارسة عمل بيداغوجى مخصوص ومقعّد. أي ممارسة 
غم : ان کان Le SUN Lee La ts Se‏ 
هى هيئة أعدتها ماقبلياً الشروط المؤمّسية لإعادة إنتاجها المخصّة 
بها لین رسم حدود ممارستها بالحدود التي سطرتها مّسسة OR‏ 
إليها إعادة إنتاج الاعتباط الثقافى وليس قضائه. 


1 بالنظر إلى أن على نسق التعليم إنتاج الشروط 
المؤمّسية التي تتيح لأعوان يعرّض بعضهم بعضاً ممارسة باستمرار» 
أي يوميا وفى نطاق دائرة إقليمية شاسعة قدر الإمكان. عملا 
مدرسياً يعيد إنتاج الاعتباط الثقافي الذي له تفويض إعادة إنتاجه» 
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فإنه ينزع إلى ضمان لهيئة الأعوان الذين جُندوا وکوٌنوا حتی يوٌمنوا 
التلقين» شروطاً مؤسّسية قادرة معاً على إعفائهم من ممارسة أعمال 
مدرسية متنافرة وهرطقية والحيلولة دونهم ودون ذلك. si‏ إنتاج 
الشروط الأفضل صنعاً لأجل إقصاء دونما منع جهري کل ممارسة 
لا تتوافق مع وظيفتها أن تعيد إنتاج الاندماج ne”‏ والأخلاقي 
للمرسل إليهم الشرعيين. 


حاشية. إن التمييز القروسطى بين «المؤلف» sil (Auctor)‏ 
ينتح أو يدرّس «خارج العمل ا مؤلفات أصيلة» و«القارئ) 
(:166:0) الذي اقتصر على الشرح المكرّر والقابل للتکرار للسلطات. 
والذي يدرّس «يومياً» رسالة هو نفسه لم ينتجهاء يعبر عن الحقيقة 
الموضيوغية للمهارشة الآسفاذية.. هن سقيقة لعليا لا تكون البقة أككر 
eut res NN AU ANT‏ 
الوظيفة al EEE‏ في شبه الإبداع العلامي eu‏ وکل 
مكوّنات المدرسة في خدمة تجاوز مدرسي للشرح المدرسي. 


1 . بالنظر إلى أن على نسق التعليم أن يضمن الشروط 
المؤسسية لتجانس العمل المدرسي وأرثوذكسيته» فإنه ينزع إلى أن 
يخصٌ الأعوان المكلفين بالتلقين بتكوين متجانس وبأدوات متجانسة 
ومجانسة. 


حاشية. يتعين أن نرى في الأدوات البيداغوجية التي يضعها نسق 
اسو عای رنه عر اا ال ار 
والتلاخيص» وكتب الأستاذ البيداغوجية» والبرامح البيداغوجية» 
والتعليمات البيداغوجة إلى غير ذلك)» ليس فقط عدة معينة على 
التلقين إنما أدوات رقابة تنزع إلى ضمان أرثوذكسية العمل المدرسي 
ضد البدع الفردية. 
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Sa امل د ,لدې اذا وښن‎ ps غل‎ AT 
oi ينزع إلى‎ ME المؤسسية لتجانس العمل البيداغوجي وأروذکسیته»ء‎ 
في‎ Le دام يكمن‎ illea يصيب المعلومة والتكوين الذي يلقنه‎ 
مستلزمات العمل المدرسي وفي التوجهات ا لهيئة أعوان‎ 
روط المؤ سسيةء أي ينزع إلى تشفير ومجانسة‎ OU الوا کل‎ 
(CAS 5) ومنهحة الرسالة المدرسية (الثقافة المدرسية باعتبارها ثقافة‎ 


حاشية 1. إِنَ تنديد الأنبياء أو المبدعين ومعهم جميع المبدعين 
رال سه بالتطلْم » قد وجه في كل الأزمان ضد التطقيس الأستاذي أو 
ES‏ اللو ا اة او لائر لاض ال fee)‏ اللات الت 
توت أن تستحيل بدورها كلاسيكية ا اتح Sao‏ أو 
«اتحنيطهم») تستوحى من وهم ذي نزع اصطناعي يقضي بأن العمل 
المذوسى قد لا يخم علامة au lool Lu sol Lo ef‏ كل BU‏ 
سم هي الور Ut‏ د اع ف الات ا 
(أعيلت ړا الرتابة» بواسطة رتابة العمل المدرسى ولأجله» أي 
بواسطة ماري تکررولاجلیا ومارس امشعادبه 55 أن تكون في 
غاية التنميط حتى يستطيع معيدون يستعاض عنهم بيسر كبير تكرارها 
إلى ما لا نهاية (مثل الآدلة المنهجية والملخصاتء» وكتب 
امل نات rss cet, SL,‏ ا اا او السام 
والحواشي والشروح› والموسوعات والمدونات» والمختارات» 
وحوليات الامتحانات والفروض النموذجية» وتقميشات الجحكم 
رالافرزالاماثترزی رلاشعار التحوية .والكوو اهدة الى غر ذلف)ه وانا 
كان الهابتوس المفروض تلقينه» امتثاليا كان أم مجدداً» محافظاأ أم 
ثورياً» سواء كان ذلك في النظام الديني أم في النظام الفني أم 
السياسي أم العلمي» فإن كل عمل مدرسي يفرز Ces‏ ينزع إلى 
الجهر بمبادئ ذاك الهابتوس ومنهجتها وفق منطق يطيع أولاً وقبل كل 
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ones‏ التعليم (مثل المنزع الأكاديمي أو (تقديس) 
الکتاب اظزوۍ تخس لحا ودا كانت التالښفه والاتانه رما 
الا ا عااصساے دن واشما هرت کی روما ناسل 
والمصالحة الكونية للمذاهب والافکار (مع Ai‏ المرتبطة بالفلسفة 
باعتبارها «تفلسفا دائما» b á cols òl (Philosophia perennis)‏ 
إفكان ba a aa aN a ea N a aala‏ 
لأثر «التنميط» الذي يمارسه كل تعليم» لان «تحييد» الرسالات ولا 
'تحقيقهاء ومن ثمة النزاعات بين القيم والأيديولوجيات المتنافسة من 
أجل الشرعية الثقافية» تشكل حلا مدرسيا على تحو تموذجى 
الا ار ن ال نن رط مر ا ااه 
رطا رور ا الاما 


حاشية 2. يطيع نسق تعليمي ما (أو سلطة محددة لنسق التعليم) 
قانون «التنميط» طاعة أكثر اكتمالاً بقدر ما ينتظم فعله البيداغوجي 
انتظاماً أكمل بالنظر إلى وظيفة إعادة الإنتاج الثقافي: إِنْ كان نسق 
اکر هن اشاق ازى سات اا شال الت LS seb.‏ 
بمأسسة العمل البيداغوجي (مثل أولية إعادة الإنتاج الذاتي» وقصور 
دون شك قَلّة هي أنساق التعليم التي تلزمه الطبقاتُ المهيمنةٌ أن يأتي 
شيئاً آخر .خلا إنتاج الثقافة الشرعية مثلما هي عليه وإنتاج أعوان 
قادرين على التحكم بها شرعيا (أي أساتذة ومسيّرين وإداريين أو 
أو حتى تقنيين). من جهة أخرى» تخضع الممارسات البيداغوجية 
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وبالأحرى الفكرية (مثل النشاطات البحثية) لفئة ما من الأعوان 
خضوعا sf‏ اكتمالا لقانرن «الننعطهه نقدر ما تمخدد تلك الْفَن 
تحديداً كاملا بموقعها في نسق التعليم» أي بقدر ما تسهم على نحو 
أدنى في حقول أخرى من الممارسة (مثل الحقل العلمي أو الحقل 
الفكري). 


2 بالنظر إلى أن على كل نسق تعليم إعادة إنتاج في 
الوقت"المناسين: الشروظ الوس لهفارسة العمل «sl ceomytell‏ 
عليه أن يعيد إنتاج ذاته باعتباره مؤسّسة (إعادة إنتاج ذاتي) لكي يعيد 
إنتاج الاعتباط الثقافي الذي له تفويض إعادة إنتاجه (إعادة الإنتاج 
الثقافي والاجتماعي)» فإنه يمتلك ضرورة احتكار إنتاج أعوان ولوا 
إعادة إنتاجهء أي أعوان خخصّوا بالتكوين الدائم الذي يتيح لهم 
ممارسة عمل مدرسي ينزع إلى إعادة ذاك التكوين ذاته لدى معيدي 
إنتاج جددء فيّخفي بفعل ذلك منزعاً إلى إعادة الإنتاج الذاتي إعادة 
مطلقة (عطالة أو مقاومة (Inertie) ds‏ تمارس نی حدود 
ae‏ 


حاشية 1. يتعيّن ألا نبصر في منزع كل هيئة أساتذة إلى أن تعيد 
توريث ما اكتسبته وفق بيداغوجيا مماثلة قدر الإمكان لتلك التى هي 
منها نتاجء ۳ cala‏ (11354616515) مرتبط فحسب بالمدة دن 
لدورة إعادة الإنتاج البيداغوجي. بالفعل» إذ يجهد أعوان نسق تعليم 
ما بممارستهم البيداغوجية في إعادة إنتاج التكوين الذي هم منه نتاج 
والذين تتبع قيمتهم الاقتصادية والرمزية تقريبا بشكل كلي الجزاء 
المدرسي» فإنهم ينزعون إلى تأمين إعادة إنتاج قيمتهم الخاصة بتأمين 
إعادة إنتاج السوق التي لهم فيها قيمتهم كلها. وعلى نحو أعم» ما 
كانت المحافظة البيداغوجية للمدافعين عن ندرة الألقاب المدرسية 
لتلقى سنداً أكثر حسما لدى الزمر أو الطبقات الأكثر تعلقاً Bim‏ 
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النظام الاجتماعي» of‏ لم يكونوا تظاهروا بالدفاع عن قيمتهم في 
السوق ليس إلا أن يذودوا عن قيمة ألقابهم الجامعية» لا يذودون 
بصنيعهم هذا وجود ضرب من سوق رمزية» إضافة إلى الوظائف 
المحافظة التي يؤمنها. يتضح أن بإمكان التبعية أن تلبس شكلا مفارقاً 
كلياء إذ تنجَز عبر وساطة نسق تعليم ماء أي إذ يمكن لتوجّهات 
المؤسّسة ومصالح الهيئة أن يذهبا في اتجاه الاستقلالية النسبية 
للمؤسسة وفي حدود استقلاليتها النسبية. 

حاشية 2. لا يُنجز التوجه نحو إعادة الإنتاج الذاتي أبداً انجازا 
تامأ إل في نسق تعليم : فيه تظل البيداغوجيا مضمرة (على معنى 
si «G.3.1 Lai‏ في نسق تعليم فيه OEM‏ رلا ان y‏ 
يملكون لهم مبادئ بيداغوجية Y|‏ في الحال العملي. ذلك أنهم 
اكتسبوها دونما وعي منهم عبر المعاشرة المطولة لأساتذة ما كانوا هم 
أنفسهم لها حاذقون إلا في الحال العملي: «يقال إن الأستاذ الشاب 
يقتدي بذكريات حياته في المعهد وحياته الطالبية؟ أفلا نرى أن في 
ذلك قضاء بتأبيد الرتابة. ذلك أنه لن يستطيع اساد الغد. الا رار 
حركات أستاذه بالأمس» وبما أن هذا الأستاذ لم يكن يفعل بدوره 
عر ل ا ی ا ا ا ری اض تلك السا 
المسترسلة من منوالات. بعضها يعيد إنتاج بعض» يستطيع بعض 
Di Lil all‏ يتسلل» (دوركايم). 

414. بالنظر اِلی ui OÙ‏ التعليم يحتوي على توجّه نحو 
إعادة الإنتاج الذاتي» فإنه ينزع إلى ألا يعيد إنتاج التغيّرات التي 
طرأت على الاعتباط الثقافي الذي له تفويض إعادة إنتاجه إلا بتأخر 
يتقدّر على استقلاليته النسبية (أجل ثقافي للثقافة المدرسية). 

2. بالنظر إلى أن JS‏ نسق تعليم يطرح جهرة مسألة شرعيته 
المخصّة به بفعل أنه يعلن نفسه مؤسسة بيداغوجية تحديداً أن يشكل 
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بالفعل البيداغوجي على أنه كذلك» أي على أنه فعل مخصوص 
پمارس علناً زو باعتباره كذلك (فعل مدرسي)» فإنه يتعين عليه 
إنتاج وإعادة إنتاج بواسطة وسائل المؤسسة المخصّة بها الشروط 
المؤسسية للجهل بالعنف الرمزي الذي يمارسهء أي الشروط 
المؤسسية للاعتراف بشرعيته على أنه مؤسسة بيداغوجية. 


حاشية. ينبثق عن نظرية الفعل البيداغوجي مفارقة نسق التعليم 
عبر تقريب الحقيقة الموضوعية لكل فعل بيداغوجي من الدلالة 
تخود ماښ مل ولاقم عا Los‏ 
اللاواعي السعيد لضروب للتربية الأولية أو البدائية إن كانت أفعال 
إقناع سري» تفرض أفضل مما يفرضه أي شكل تربية آخرء الجهل 
بحقيقتها الموضوعية (لكونها على الأقل بوسعها ألا تظهر كتربية 
حتى)» فان نسق التعليم قد يتعرض إلى أن يُسأل عن حقه في إنشاء 
رابطة تواصل بيداغوجي وعن حمّه في فرض تتخيم لما يجدر به أن 
يُلفٌن إن لم يكن يلقى في أمر المأسسة ذاتها الوسائل الخصوصية 
لسّحق إمكان ذاك السؤال. باختصار نقول اٍنَ بقاء نسق تعليم يدلل 
على أنه يفك بو جوده ذانة الأمكلة التي تنجم عن وجوده. وإن يبدو 
تفكير كهذا التفكير مجردا ومصطنعاء إذ نعتبر نسق تعليم ما قيد 
الممارسة» EU als‏ كامل معناه» إذ نتفخص ردهات من سيرورة 
المأسسة هناك حيث التساؤل عن شرعية الفعل البيداغوجى وحجب 
نم1 لما NOE ie D‏ رن 
أولئك الأساتذة الذين كانوا يعلنون كأستاذه عن ممارستهم على أنها 
فارشا ت اش اه (مثل «(Protagoras) S‏ وهو يقول 


الخطاب. واشتهر بعبارته: «الإنسان هو معیار کل شيء». 
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(أعترف أني أستاذ محترف”* (Sophistès)‏ ومرب للناس» ما كانوا 
يستطيعون الإفلات كلياً من السؤال من غير أن يكون باستطاعتهم 
التوكل على نفوذ مؤسشسة؛ سؤال كان يطرح باستمرار خلال 
تعليمهم حتی» وکانوا يثيرونه في ممارساتهم مهنة التعليم. لد کان 
من ثمة تعليما مضمونه وإشكاليته يتمثلان في محصلتهما في تخمين 
تبريري للتعليم. والحال» أنه هو في لحظات الآزمة» التي فيها يلفي 
التعليم» نفسه مهدداًء يرغم الأساتذة وقد أحلوا وضعية تذكر كثيرا 
توفع ال طا على أن :علو ماع SN MEN est és‏ 
بې ا و QU‏ ااا ا ا ا ا 
الموضوعية لممارسة مهنة الأستاذ» آي الشروط الاجتماعية 
الوا ٧‏ ای 
Hits del Ne den‏ 
عسيراً أو مستحيلاً (مثل ما صرّح به أستاذ في كتاب إلى جريدة 
يومية: «بعض الأباء يجهلون أن العاهرة المحترمة”** (Putain‏ 
respectueuse)‏ تعالح مشكل السود. ويحسبون أن الأستاذ به 
اضطراب آو هو متخدر أو أشياء أخرى» ويبغي جر صفه إلى 
الان واوا و Ms MNT EN‏ لفرض der a‏ 
منم الحمل» ذلك أن التربية الجنسية أمر E a‏ 
وأخيراً سوف يعلم هذا الأستاذ أنه سَيْلْمرْ بأنّه شيوعي إن بسط في 
الصف النهائي ما هي الماركسية. سوف يعلم أستاذ آخر أنه سيظنّ 
به بأنه يريد السخرية من العلمانية إن أعتقد ضرورياً تفسير معنى 


ill :«Sophistès» (4)‏ 5 الإشارة إلى أساتذة الخطابة السفسطائيين الذين كانوا 
يعتقدون انهم يقومون بتربية الناس . 
(:#) العاهرة المحترمة مسرحية لحان بول سارتر. 
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الانجيل أو أعمال کلردال""" C. (Claudel)‏ 


4. على اعتبار أن نسق التعليم يهب كل أعوانه سلطاناً 
مف اه ای سلطا رس أن قا شع لفان 
البيداغوجي عبر تفويض ذي درجتين يعيد إنتاج تفويض السلطان 
الذي تنعم به المسوسشسه صلب المؤسسة» فإنه ينتج ويعيك إنتاج 
الشروط الضرورية سواء لممارسة فعل بيداغو جي مماسس 2 لإنجاز 
وظيفة إعادة الإنتاح الخارجية. سيما أن شرعية المؤسّسة تعفي 
أعوان المؤسّسة من السعي وراء سلطانهم البيداغوجي وتأكيده 
باستمرار. 

حاشية 1. على اعتبار أن السلطان المدرسي» إن كان سلطان 
عون ما من نسق التعليم» يستند إلى تفويض ذي درجتين» فإنه يتميز 
Lee‏ عن السلطان البيداغوجي للأعوان أو السلطات التي تمارس تربية 
بطريقة خفية وغير مخصوصة»ء وعن سلطان النبي البيداغوجي للنبي. 
وبالقدر نفقسه الذي Hot‏ باعتباره موظف LS‏ تلت على 
احتكار التحکم الشرعي في متاع الخلاص. فإن الأستاذ باعتباره 
موظف نسق تعليم ليس له أن يؤسّس السلطان البيداغوجي لحسابه 
الخاص في كل فرصة وفي كل لحظةء ذلك أنه على خلاف النبي أو 
المبدع المثقف إن کان (المؤلف» (auctores)‏ الذي سقو ااسلطانه» 
Ula. (auctoritas)‏ بتقلبات الرابطة وبصروفها بين الرسالة وانتظارات 
الملأء يعظ e D‏ التبّع مؤيدين بمقتضى السلطان المدرسي. هي 
Aile Step ess‏ اعا 
ومرمزة فى الإجراءات والقواغد المؤسيسية التى تحدد التکوین» 


(*) بول كلودال (1955-1868): شاعر ومؤلف مسرحي فرنسي أشتهر بتفسيراته 
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والألقاب التي يجازي بها والممارسة الشرعية للمهنة (أنظر ماكس فيبر 
حيث يذكر: «على نقيض النبي» يوع الكاهن نعم الخلاص بمقتضى 
وظيفته. وإن كانت وظيفة الكاهن لا تستبعد كاريزما شخصية» OP‏ 
Jin Dai‏ خی تللق pas ous aid bee A‏ 
جمعية خلاص». ويذكر دوركايم: اللمعلم کالکاهن» سلطان معترف 
به إن كان عضوا من شخصية معنوية تعلو Clade‏ ويعثر المرء كرة 
أخرى في التقليد الكاثوليكي على تعبيرة نموذجية للرابطة بين 
الور لقي Sas il‏ دهي العصيمة أن هن که 
الخو و ا ت ق شكل ېدل لسلطان لوس 
البيداغوجى والذي يصفه المفسرون صراحة على أنه شرط إمكان 
تعليم العقيدة : لاحتى تكون الكنيسة قادرة على الوفاء بدورها الذي 
وليت إياه إن كان دور حراسة الوديعة وتأويلهاء كان ضرورياً أن تنعم 
بالعصمة على معنى أن تكون مؤمنة برعاية إلهية مخصوصة تصان 
بمقتضاها من كل الزلل» إذ تبسط رسمياً للتبّع حقيقة للإيمان. كذلك 
هو الباباء معصوم حين يعلّم ك «مرجع للعقيدة»”*'. ك «دكتور 
الكنيسة») (شانوان بار 2 .((Chanoine Bardy)‏ 

حاشية 2. مع أن المؤسّسة المدرسية بحسب التقريب دوما 
سل صلینه المكؤسمبات a a‏ المقدسة: :(باستفناء 
دارم العضيون القديمة الكلاسكنة مدلهنا: لاحظ :فير ): قان iles‏ 
الأصنا. تغرلة المتشابهات UNI ais Al et ce LU‏ 
من غير تفسير طالما لا يؤخذ في الحسبان المماثلة في البنية والوظيفة 


() أستاذية مرجعية تطلق على الكرسى الذي يحتله أسقف أو أستاذ كبير فهو إذن لا 
يعلم Lis‏ بل كمرجع a eal‏ کسه و als SU (Excathedra) LUN Gus‏ 
وأستاذ للمسيحيين جميعهم فبُحدد عقيدة إيمانية أو أخلاقية ملزمة للكنيسة الجامعة. 

(*) شانوان باردي : الكاهن القانونٍ لمنطقة باردي (من محافظة بارما في إيطاليا). 
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no AN) Lio 1‏ وكما لد 00 wo‏ 
التاريخى, 4 ae EE GRO‏ درد لد 
de. e‏ من علمانيين أبقوا على هته رجل الدين» ومن رجال دين 
علمترال قيال الښنه الکس dx‏ من الان فصاعدا cils da‏ 
لکتها تشکلت Male et‏ 

1 تتسم شلظة بداغرنخځه ملد تخس ذرحة فناسسة 
الفعل البداغوجئ الذي eau les‏ أي بحسب درجة استقلاليتها بفعل 
الموقع الذي تحل فيه بين (أولا) نسق تربية فيه لم يتشكل الفعل 
البيداغوجي ممارسة ممخصوصة وفرض تقريباً على كامل الأعضاء 
te‏ رعا ارطتقدنا(2 L‏ عشراقه از 
جزئية لا غير). و(ثانياً) نسق تعليم فيه فوّض السلطان البيداغوجي 
الضروري لممارسة الفعل البيداغوجي جهرةً وضين قانونيا لهيئة 
مختصين » انتدبوا خضيضاً 1,53 فمفوضوا لإنجاز العمل المدرسى 
وفق إجراءات تراقبها المؤسّسة وتقعّدها فى أمكنة وأزمنة محددة بأن 
تستعمل أدوات معيّرة ومراقبة. 

2. باعتبار أن نسق التعليم ينتج سلطاناً مدرسياً هو سلطان 
موش يدو الس له اس الس كاذ العفرد الشخصى للغرن. لا نه 
يستند إلى تفويض ذي درجتين» إنه ينتج شروط ممارسة عمل 
mul Sort‏ نام زلاسښتا دنم الما شن 33 د 
العمل البيداغوجي على أنه كذلك من غير أن ينتهي أولئك الذين 
يمارسونه كأو لكك cl‏ يصيبهم عن الجهل بحقيقته الموضوعية. أي 
BEL ENT MNT DS pe‏ اه تن الى ع مكنا 
العمل هرمن 


حاشية 1. إن كل التمثلات الأيديولوجية لاستقلالية العمل 
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ال غر حال عات ا الك الكل Y‏ جعماضه خي 
يمارس شکلا وقوة مخصوصتیين » as‏ التفويض دي er I‏ تمنع 
المونسة غير تدحلها شن زراك غلاقاتك: القوة الت وسن فى A‏ 
المطافک a dll‏ ان المكلفين بممارسة العمل البيداغوجي : يقف 
السلطان المدرسټۍ عبدا ‏ رهر الدی يضيف فرتة فلن الفرضن الی 
علاقات القوة التى يعبّر عنها ‏ من الوهم الذي يقضي بان العنف 
الرمزي الذي يمارسه نسق تعليم ال و أي رابطة بعلاقات 
القوة بين الزمر أو الطبقات (مثل الأيديولوجيا اليعقوبية التي تقول 
ب«حيادية» المدرسة فى الصراعات الطبقية أو مثل الأيديولوجيات 
ا ka EE (Humboldtienne)‏ ان الا ss‏ 
Intelligenz)‏ م و sl‏ | کید ne is‏ نوت ا 
اجامعة نقدية» قادرة على عرض مبادئ الاعتباط الثقافي الذي تأتيه 
أمام محكمة الشرعية البيداغوجية. يوتوبيا هي أقل بعداً مما يبدو من 
وهم مخض تببعغض الاننولوجيين يغقول بان التعليم الممأسس يشكل 
n ۰ LD Lai à 0 Go‏ على تحديد «قطائع» وعلى 


ste sla‏ عام 


«إبداع عالم جديد» (م. (M. Mead) (a‏ وبالنظر إلى أن 


(#) همبولدتية: نسبة إلى فيلهلم فون همبولدت (1767- 1836) ألسني ولغوي 
ودبلوماسي وفيلسوف ألماني أشتهر باختراعه لمفاهيم في العلوم الإنسانية» وكان سباقا لحق به 
الكثيرون من هايدغر إلى هابرماس وتشومسكي. أسس جامعة همبولدت في برلين على قاعدة 
m‏ الحر والتعاون بين الأساتذة والطلاب. 

D ee Re see‏ کاو 
Île (1947- pes mlel‏ اجتماع هنغاري المولدء كان له تأثير كبير في النصف الأول من القرن 
العشرين ومن الاباء المؤسسين للسوسيولوجيا الكلاسيكية ومن اباء مدرسة علم اجتماع المعرقة. 

(###) مرغريت ميد (1901- 1978) عالمة أنتروبولوجيا ثقافية أمريكية اشتهرت 
بدراساتها الانتروبولوجية عند قبائل وشعوب جزر غينيا الجديدة وبابوا وغيرها. 
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«الجامعة الليبراليةلر على أحسن وجه الأسس ال خيرة لنفوذها 
البيداغوجي» ومن اتنكر النفوذ المدرسي لأعوانهاء فإنها تواري 
أن ما من جامعة ليبر على نحو أنجع إلا نسق تعليم تكنوقراطي أو 
كلاني فيه يظهر تس النفوذ موضوعيا في أمر أن المبادئ ذاتها 
تؤسس على نحو مر النفوذ لامي والنفوذ الديني والنفوذ 

حاشية 2. ما وهم الاستقلالية المطلقة لنسق التعليم على 
غاية من الشذة إلا مرظيف هيئة الأساتذة توظيفاً إدارياً كاملاً. ذلك 
SN ói‏ لم يعد ون من يكافئه على غرار بقية بائعي المتاع 
الرمزي JS)‏ المهرحرة). ولا بالإحالة ال الخدمات الت يؤديها 
للزبون إتما بالراتبدي تدفعه له الدولة أو المؤسّسة الجامعية» 
فيلفي بالتالى نفسع أكثر الشروط ملاءمة حتى يجهل الحقيقة 
الموضوعية لمهمته ( أيديولوجيا «اللامبالاة»). 

4.2.2.1 علوشار أن دسق Fe D‏ تحويل وجهة 
سلطان وظيفة (السان المدرسي) pal paid à ele)‏ ته اي 
على اغشتاز أنه ب شروط تورية الاش المؤسسي للسلطان 
المدرسي والجهل فإنه ينتج الشروط الملائمة لممارسة عمل 
بيداغوجي ممأسسرالما أنه يحوّل لفائدة المؤسسة والزمر أو 
العمل المدرسي سن شروطه الموؤسّسية والاجتماعية (مفارقة 
الكاريزم الأستاذي). 

حاشية. لا تسع الكاريزما الكهنوتية يوماً أن تستند استنادا 
كاملا إلى التقنية الطية لنزع الطقس عن الطقس باعتبارها لعبأ مع 
البرنامج مُدرجا بلامج». استناد كاريزما الأستاذية» بفعل أن 
الممارسة الكهنوتية نستطيع أبداً الإفلات بشكل كامل من التنميط 
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إفلات الممارسة البيداغوجية باعتبارها تحكماً في المتاع المُدَنين. ما 
من شىء أفضل صنعا dons‏ سلطان المؤسّسة وسلطان الاعتباط 
dl AU‏ دخله لحم مر اا و 
إلى 5 نلطان ورساله لا ام اظ Lol Vs log‏ الا Sul pass‏ 
قادر على أن يمرر سلطته المفوّضة إلى تلقين الاعتباط الثقافى على 
أنها at ile‏ ا ا Lu Qt Le sé‏ 
Jess‏ سلطا وا اا ای مه م 
ss du di alle SLI‏ 


3. يستطيع نسق التعليم في تشكيله اجتماعية محدّدة أن 
يكوّن العمل البيداغوجي المهيمن كعمل مدرسي من غير أن نتهي 
أولئك الذين صماصرف US ol LeS‏ الذين يصيبهم أن يجهلوا تبعيته 
إزاء عللاقات القوة DS pal‏ التشكيلة at‏ التى فيها 
يُمارّسء لأنه (أولاً) ينتج ويعيد إنتاج بالوسائل الخاصة للمؤسّسة 
الوقت نفسه الشروط الكافية لإنجاز وظيفته الخارجية لإعادة إنتاج 
الثقافة الشرعية ولإنجاز مساهمته المرتبطة بإعادة إنتاج علاقات 
القوة؛ ولأنّه (ثانياً) بفعل أن نسق التعليم كائن وباق باعتباره مؤسّسة 
ليس إلاء فإنّه تلزم عنه الشروط المؤسسية للجهل بالعنف الرمزي 
الذي يمارسهء أي لأنْ الوسائل المؤسّسية التي يتوفر عليها باعتباره 
a lets Les din Lis‏ اع ات 
الرمزي› هی ا سا وه تخدمء زيادة على ذلك» اى تحت 
مظهر الحياد. الزمر أو الطبقات» التي يعيد نسق التعليم إنتاج 
اعتباطها الثقافى (التبعية بالاستقلالية). 
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الكتاب الثاف 


ابفاء النظام 


لوظيفة التعليم إذاً مهمّة أَنْ تُبقي ذاك النظام فى الأذهان وترعاه 


لماذا الأساتذة؟ 


الفصل الأ رل 


الرأسمال الثقافي والتواصل البيداغوجي 


عثوره فيه على أفكار مناسبة وكلمات مواتية» فيتشكل فيه كلمات» 
جملك المعتادة. والأرجح أن من يصطحبك من الأشخاص يستمعون 
إلى ما أقوله لك» كل بطرائق مختلفة اختلاف مقدرتهم الفردية على 
التعبير والتلفظ. | 

برتستايبيبل: ولأجل ذلك» أحياناً» (. ..) فإنكم عندما ترتفعون 

ال Gif‏ لس لأذهاتنا: أذ ويب ue Nes Lei‏ فنا : 
ee‏ ولز 
السيد برتستايبييل عند الرجال - الآلهة 


نشأ هذا البحث من نية مقاربة العلاقة البيداغوجية باعتبارها رابطة 
تواصل ليس إلأ» ومن نيّة قياس مردودهاء أي بأكثر دقّة» نشأ من نيّة 
تحديد العوامل الاجتماعية والمدرسيّة لنجاح التواصل البيداغوجي عبر 
تحليل تغيّرات مردود التواصل بالنظر إلى سمات المتلقين الاجتماعية 
لار وع تفن ai‏ ا 
المردود الذي لنسق تعليمي ماء يشكل المردود الإخباري للتواصل 
البيداغوجي» بلا ريب» أحد أيقن مؤشرات الإتتاجية الخصوصية للعمل 
البيداغوجي : خصوصا إذ ينزع ذاك المرةوة إلى أن يخترل نفسة:: كما 
في كليات الآداب» في التحكم بالكلمات. إن تحليل تغيّرات نجاعة فعل 


(1) سوف نعثر على عرض لأدوات البحث ولنتائجه الأساسية الذي يؤسس التحليلات 
Pierre Bourdieu, Jean-Claude Passeron and Monique de Saint- : _ ill AM‏ 
de sociologie‏ م Martin, Rapport pédagogique et communication, cahiers de‏ 

européenne. Sociologie de l’éducation; 2 (Paris; La Haye: Mouton, Cie, 1965).‏ 
وابتغاء معرفة تقلبات مهارات مختلف فئات طلاب الآداب في فهم اللسان واستعماله» كان 
يتعينٌ علينا أن نلتجئ إلى تمارين من نماذج مختلفة کي نستکشف» في الوقت ذاته» ختلف 
عالات الكفاءة اللغوية بدهاً بالمجالات الأكثر مدرسيةء وصولا ال المجالات الأكقر pe)‏ 
ونستكشف مختلف مستويات السلوك اللغوي» بدءأ بفهم كلمات مدرجة في سياق ماء 
وؤضولاً إلى الشكل الأكثر حرکیة لاستعمال الکلمات» ذاك الذي تلزمه ضياغة التعريفات: 
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التلقون الذئ ينعو be LT‏ غلاقة القواضفل :ويه D gg Lil‏ 
أوْل مبدأ لتفاوت نجاح الأبناء سليلي مختلف الطبقات الاجتماعية. إِنْه 
بمستطاعنا فعلاًء أن نبسط» فَرَضاًء أنْ درجة الإنتاجية الخصوصيّة لكل 
عمل بيداغوجي آخر غير العمل البيداغوجي الذي تحققه العائلة» رهن 
المسافة التي تفصل الهابتوس الذي ينزع إلى تلقينه (على جهة العلاقة 
المعتبرة هناء أي حذق اللسان العليم* حذقاً عليما). ..» عن 
الهابتوس الذي لقّنته أشكال العمل البيداغوجى السالفة كلهاء ارتداداً إلى 
العائلة (على معنى» هاهناء الحذق العملي للٌسان GYI‏ 


التفاوت أمام الاصطفاء وتفاوت الاصطفاء 


أن نجهل › hat‏ غالا ن الات رفو قات ن جور 
طلاب» وفق معايير ما مثل الأصل الاجتماعى والجنس» أو أَىْ سمة 
اخری هر الماضےى E tt a coute‏ كك اصطفاء متفاوتاً فی 
ر ot‏ اا Med Le‏ 
من أن نمتلك أسباب التقلبات كلها التي تج ليها تلك المعايير”. على 


(*) هو اللسان الذي تتميّز كلماته بجذور لاتينية أو إغريقية أو الذي يحتوي على 
کلمات من اللانينية أو الاغريقية. وسمۍ عالا لرفعة اللفتين فى الثقافة الفرتسية ولارتباطهما 
AE ca‏ والاطلاء لراني واكان علرصا في راه انف فى سق الل المرسۍ 
وعلو من يتكلم إحداهما أو كلاهما مدرسيا واجتماعیا ورمزیا. 

(2) ما كانت النقيضة التي تقضي بالجهل ب «خاصيات» جمهور أنتجته مسلسلة انتقاءات 
هو مدين لتلك السيرورة؛ ليكون على غاية من التواتر» لو لم يكن يعبّر عن أحد النزوعات 
الأكثر غوراً للإبيستمولوجيا العفوية إن كان الجنوح إلى تمثل فئات التحليل تمثلاً واقعياً 
وسكونياء وإن لم يكن يلقى» فضلا عن ذلك» 'حضا على استخدام التحليل «المتعدد المتغيرات» 
استخداما اليا يشل حالة امسماة» لنسق ما من الروابط وكفالة لذلك. ولكى ننتهى من بعض 
الاعتراضات التى أثارتها اعتراضات تحاليلناء والتى قوامها أن تأخذ فى الحسبان أثر الاصطفاء 
النسبي أخذاً نظامياً» لعلّه يجدر الشروع في نفكيك وفق المقتضيات التحليلية للشرعة المنهجية» 
علات ذاك الوهم, المنطقيّة؛ وهم يستحق أن يورد في كتاب الأخطاء المنهجية تحت عنوان : 
«المغالطة المتعددة المتغيّرات) epi SG old el oe Ldae ols . (Multivariate Fallacy)‏ = 
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هذا النحو مثلاء لمت ال خو بعر ووي 
طلاب يسمهم تكوينهم السالف أو أصلهم الاجتماعي. أو جنسهم. أو 
كل هذه المعايير معتبرة تزامنياً فحسب, إِنّما صنيع الفئة» التي تحديدا 
لكونها وهبت جملة تلك السمات.». لم بصها الا قصاء الذي أصاب 
بالدرجة ذاتها فئة» حددتها سمات أخرى. 

file اخر تقول ان ف عاد اا ملك یله‎ Lean 
وحصرياً ناصية تأثير عوامل مثل الأصل الاجتماعي أو الجنس صلب‎ 
és dub اف د یسه ور كان د‎ 
استدلال زائف) من الشكل التي تقضي باعتبار «الجزء كلا» 5دم)‎ 
بمجتمع حدده ماض‎ A le إن هذه الروابط لو‎ . pro toto) 
معن › هو عينه حدده فعل تلك العوامل المستمر في الزمن. لا تأخذ‎ 
E ie تمام معناها إلا أن ترد مکانها في‎ 
هنا تبني منهج العرض الاستنباطي» فلآن منوالا نظريا كالذي يربط‎ 
نسقي الربط وقد أدرجا في مفهومي «رأس المال اللساني ودرجة‎ 
الاصطفاء»» لقادر بمفرده على إظهار نسق الوقائع التي يبيّنها على‎ 
أنها كذلك أن ينشئ بينها علاقة نظامية. وعلى نقيض المراجعة‎ 
التفصيلية التي تخضع مسلسلة متقطعة من فرضيات مجزأة» لتجارب‎ 
جزئية» تزمع المراجعة النظامية المقترحة» في ما سيأتي ذكره» أن‎ 
کن رنه من كامل سلطة الدحض التي لها أن تضاهى نتائج‎ 
الحساب النظري بمعاينات القياس الإمبيريقي‎ 

Le Li: ds Lai‏ طلاب اللطيقات الشعيبة والمقوسّطة الذية 


المدرسي الآثمة لذلك التمرين المدرسي» فلأنْ دحضاً يتبنى» وإن على سبيل المحاكاة» العلامات 

«del SU Le EU =‏ > لعله يسهم أيضاً في كفالة الفضل الذي يحدد الغواية المنهجية بين 

الممارسة والتخمين في الممارسة. he‏ 

اشير المع بالخطاء أل مقار لخن الفط إن هی كانت سومي و لوجيا أدنى صزورة. 
(#) «عمعنتسة0» هى المهنة أو الحرفة ولكن اعفار انبا بلك أو دوس 
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يبلغون التعليم العالي النجاح في مشروع المثاقفة إرضاء لحد آدنى من 
الشروط أو المقتضيات المدرسية لا ينضغط على تلك التي تتعلق 
روات ef do Lou sde‏ باللغء ققد اضيوا حسا باضطفاء اشد طقفا 
لمعيار الكفاءة اللسانية عينه» إذ كان المصلحون في أغلب الأحيان 
مرغمين» سواء في شهادة التبريز أم في البكالوريا”*'؛ على الحط من 
بعض من لزومياتهم من أمر المعارف والمهارات لكي يكتفوا منها 
بلزوميات الشكل”*. حتى لو کان جلياً بوجه خاص في سنوات 
التمدرس الأولى, إذ إن فهُم اللغة واستعمالها إِنْما يمثلان نقطة ارتكاز 
رئيسة لحكم الأساتذة» فإن رأس المال اللغوي لا يكف يوما عن مزاولة 
تأثيره: إن الأسلوب دوماً مأخوذ بالحسبان في كل مستويات المسيرة» 
وفي الدروب الجامعية كلها. وحتى العلمية» وإن بدرجات شتى. ثم 
اضاه لسن للبان اداۀ تراصل تحبب إتما'زوفر علازة عن كونه 
معجماً ثرياً نسقاً من الفئات معقّداً في بعض وجوهه. وعلى نحو تكون 
مهارة فك رموز بنى معقدّة» أكانت منطقية أم جماليّة» والتحكم بهاء 
إنْما تتبع في جزء منهاء تعقد اللغة التي تورثها العائلة. وما يستتبع ذلك. 
منطقياً. أن ليس للوفيات المدرسية إلا الارتفاع كلما صرفنا النظر تلقاء 


(#د) السنة السابعة من مرحلة التعليم الثانوي تتوج بامتحان على مستوى قومي مت نه 

(3) مثلما يرغب المصخحون فى قوله: «ما هو أساسى هو أن يكون التعبير جيّدأ». 

ولقد کتب سیلاستان بوغلیه (816ه 8 :6:6 ۵)) متحدثاً عن مسابقة الدخول إلى دار 

المعلمين : «من المتفق عليه صراحة» حتى بالنسبة إلى المقالة في التاريخ» والتي تفترض عدداً 

ا ع کک ر باللصرض ا 

Célestin Camille A. Bouglé, Humanisme, sociologie, philosophie. { LU? و الك هجي‎ 

Remarques sur la conception française de la culture générale, actualités scientifiques 

et industrielles; no. 640 (Paris: Hermann; Cie, 1938), p. 21. 

إن تقارير التبريز ومسابقة الكفاءة المهنيّة للتعليم الثانوي 4.5.5.5.© مليئة تصريحات من 
النمو دج نفسه. 
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الطبقات الأنأى عن اللسان المدرسيء وإنّما أيضاً كلما نزع تفاوت 
الاصطفاء في جمهور هو نتاج للاصطفاء إلى خفض آثار التفاوت خفضا 
تدريجياً أمام الاصطفاء. وأحياناً إلى إبطال لها: في واقع الأمر يتيح 
الاصطفاء التفاضلى وفق الأصل الاجتماعى» وبالخصوص الاصطفاء 
لا ی و سوام شب کان كقزر انف 
الكفاءة اللسانية فى علاقتها بطبقة الأصل الاجتماعية تفسيراً نظامياً: 
emails‏ حو شر ال لر مار اا راا 
ثقافي (يستدل عليه بمهنة الأنس) ودرجة à‏ النجاح أو me‏ راه قابلة 
للملاحظة في مستويات أقل Lis‏ من المسيرة). 
وإذ نعلم أن امتياز الطلاب أصيلي الطبقات العليا ينضح 
اکر فاك :كلما ابتعدنا غح متجالات التقافة العى تدرشها 
سر نكاد السرم رساي Lo br‏ 
المثال» من المسرح الكلاسيكي إلى المسرح الطليعي» أو 
«Las‏ مررنا من الأدب المدرسي إلى الجاز (1222)» نفهم bÍ‏ 
في حال سلوك ما كما الاستعمال المدرسي للغة المدرسية 
تنزع الفوارق إلى أن تخبو إلى أقصاهاء بل إنها تنزع إلى أن 
تنقلب» حتّى : في واقع الأمر يحصل طلاب الطبقات الشعبية 
الذين اشتد عليهم الاصطفاء في ذاك المجال على نتائج على 
الأقل تضاهي نتائج طلاب الطبقات العليا الذين يكون 
الاصطفاء أقل شدة عليهم» وأعلى من نتائح طلاب الطبقات 
المتوسطة وان کانوا فقراء فقر طلاب الطبقات الشعبية إلى 
رأس المال اللغوي أو الثقافي» ولكن الاصطفاء كان أدنى 
شدة عليهم (الجدول رقم (1)). 


LYS (4)‏ للطبقات الشعبية التي Jia Y‏ الاصططلفاء الأقصى لها قاعدةء انتفم الحرفيون 
والتجار أكثر» من توسعهة ة القاعدة الاجتماعية لاستيعاب الجامعات (مروراً من 3,8 / إلى 12,5/ - 
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قس على ذلك» فإنه إذا تحصّل الطلاب الباریسیون ايا 
كان الوسط الذي إليه ينتمون» على نتائج أعلى من نتائج 
طلاب الأقاليم» فإنه بين الطلاب الأصيلي الطبقات الشعبية 
يكون الفارق المتعلق بالإقامة أكثر ملاحظة (91/ مقابل 46/ 
متحصلون على عدد 12» بدلا من 65/ و59/ للطبقات 
العليا)ء فالطلاب أصيلو الطبقات الشعبيةء المتحصلون فى 
او عل ا ا a‏ وت اغات 
المتوسطةء فطلاب الطبقات العليا (الجدول رقم (1)). وكي 
نفهم جملة الروابط تلك يقتضي الأمر أن نعتبر أن الإقامة في 
باريس مقرونة من جهة بامتيازات لغوية وثقافيّة» ومن جهة 
ایا و ایا اید اتان ئی ار 
يتعذر تحديدها بمعزل عن الانتماء الطبقى» لسبب بسيط 
ليس إلا البنية المتراتبة والممركزة للنسق الجامعي. وبصورة 
عم ا ران قم سه دن ll‏ اا 
(+» 0 أو -) أهمية رأس المال اللغوي» 


= بين سنتي 1939 و1959) ولا ريب في أن ذلك إنما كان بفعل ارتفاع نسبي في مستوى العيش› 
وأنّه مرتبط بتمدّد موقف الطبقات المتوسطة من المدرسة إلى تلك الفئة. لا غرو إذن» أن معصل 
الطلاب أصيلو تلك الفئات» إن كان الاصطفاء أدنى صرامة بهم في أوساط على غاية من 
الحرمان ثقافياً. على أهزل النتاتج في كل التمارين : 40,5/ منهم يحصلون على عدد أكثر من 12 
في تمرين التعريف» مقابل 57/ من أبناء الأطر العلياء و54/ من طلاب الطبقات الشعبية. من 
جهة أخرى» خلافاً لأبناء الأطر العليا الذين لهم نتائج أفضل من طلاب الفئات الأخرى جميعاً 
حين يقدمون من الثانويات» وأهزل النتائج حين يقدمون من المعاهد» يستمسك أيناء الحرفيين 
والتجار بآخر الرتبة» سواء درسوا في منشأة عمومية أو خاصة. 

JS ec M dt eut ll Ja Gate E salt Lui Lei (5)‏ 
دوماً نتائج الباريسيين مرتفعة عن نتائج قاطني الأقاليم» وذلك في الزمر الفرعية جمعاء. بالفعل» 
ففي باريس 79 / من الطلاب الذين تلقوا تكويناأ الأكثر كلاسيكيةء و67 / من أولعك الذين 
تلقوا تكويناً حديثاء و65 ./ من أولئك الذين درسوا اللاتينية» حصلوا على أكثر من 12 في 
تمرين التعريف» مقابل 154 745,53 و42/ من طلاب الأقاليم. فيو فوا تر شا ان لوان 
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ملاحظة: إن التعبير عن الدرجات النسبية الاصطفاء باصطلاحات + و - هو ترجمة تقريبية 
مختلف الزمر الجزئية (انظر الملحق التالى). 


لحظوظ بلوغ الجامعة. 





حظوظ تسم 














الحدول رقم (1) 





ملاحظة: وبما أن النسب محسوبة بحسب الخانة العمودية» فقد عاينا أقوى توجّه بحسب الخانة الأفقية داخل كل من فئات الجمهور الثلاث (باريس» 


الذي ورثته شتى الأوساط العائلية» ودرجة الاصطفاء 

التي تلزم عند دخول الجامعة في باريس أو في الأقاليم 

بالنسبة لی شتئ الفئات الاجتماعية» يتضح أنه يكفي تركيب 
الشكل رقم (1) والجدول رقم (1)). یفسر ذاك المنوال» 

الطبقات الشعبية (+) بالنسبة إلى طلاب الطبقات العليا 

الأقاليم (- )» أو أيضاً يفسّر الموقع النسبي لطلاب الطبقات 
المتوسطة ا ن باریس (0) کما ce‏ الإقليم ( --). 
يحصلون على نتائج أدنى من نتائج طلاب الطبقات الشعبية. 

ما Lai mi‏ من تلك التحاليل أنّه لئن كان قسط طلاب الطبقات 

المدرسيّة ذات الصلة بتفاوت توزيع رأسي المال اللساني والثقافي بين 

الطبقات الاحجتماعية» حينئذ يتضح ظهور الرابطة المستترة بين النتائج 

المدرسية وطبقة الأصل الاجتماعى» كرّة أخرى. هى رابطة لا تلاحظ 

تماما إلا في ميادين للدولة عليها أقل رقابة مباشرة» بينما تتجلى في 

التعليم الثانوي بعد حتّى في النتائح الأكثر مدرسيّة. 

كذلك. لأجل أن نفهم أنَى يكشف اختبار كان يقيس أشكالاً 
ما عدا مو انال اال غا ا الان Le‏ الات 

توجب أن نتجئب أن نغفل عن أن وضعية الطالبات تتميز عن وضعية 


- كالفتيات» الفلاسفة كالسوسيولوجيينء الطلاس الذين يقدمون من المعاهد كالذين يقدمون من 
«Lol elec‏ جميعهم يحصلون في باريس على نتائج أفضل مما بحصلون عليها في الإقليم. 
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الفتيان على نحو نظامي» أي» بمفارقة بيّنة» تتميّز بكيفية مختلفة في 
مجمل الجامعة. أو في كليات الآداب» أو في أي نموذج Says‏ 
وی فاا مار ادا علیتا ٥‏ الات درد di SL, CH‏ 
أكثر من nan‏ في أغلب الأحيان (في ue‏ 1962« 152,8 
مقابل 23/). وأنْ طالبات الأداب» على نقيض الفتيان الذين فتحت 
لهم الكليات الأخرى؛ الاصطفاء بهم أدنى من اصطفاء فتيان الكليّة 
عينها من جرّاء هذا التدني نفسهء نفهم أن لهن أهزل النتائح. هنالك 
La,‏ يمكن للمنوال المفسر ذاك الذي يربط تباعا نتائج الفئتين 
بدرجات الاصطفاء أن يحيط علماً شرط أن نطبّقه بشكل نظامى. 
بكافة الوقائع التي يتركها التحليل المتعدد المتغيّرات مبهمة» اللهم 
لولا أن نلجأ إلى التفسير الاعتباري» وتفسير تحصيل الحاصل الذي 
يقضي بالتفاوت الطبيعي بين الجنسين. 
وبالنظر إلى أن لزمرة الطالبات تركيبة مختلفة عن زمرة الطلاب 
على جهة الأصل الاجتماعيء أو نموذج الدراسات أو التاريخ 
del‏ (36 غا مر لنمو المنان 4 وا ال کي اکر 
د مقابل 19,5/ للفتيات)» وأن تلك السمات كلها مرتبطة 
على نحو متفاوت بدرجات نجاح متفاوتة» فإنه لنا أن نتوقع من 
التحليل المتعدد المتغيّرات دون سواه أن يفكك على جهة الرابطة 
الظاهرة بين الجنسين ونتائج التمارين» روابط أخرى فعلية بتحييده أثر 
تختکه سراف که کی اه نع أن ری ات ال 
الرئيس منفصلاً في مختلف الزمر الجزئية» وقد قدّتها متغيرات أخرى 
صلب الرس ارا لکن ای ناما ان شر رق اتان LIL‏ 
M EU CI GUN 55e he dl‏ تفل Ur Le ll‏ 
المعرقة بالالسنة ا فى أنناء: الكمدوسن 
الثانوي». أو نموذج الدراسات أو الأصل الاجتماعي؟ 
على هذا النحو تظل الاختلافات بين الفتيان والفتيات 
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ذات معنى واحد في شتی فئات الأصل الاجتماعي» وإجمالاً 
ذات سّعة واحدة صلب تلك الفئات (الجدول رقم (3)). 5 
ِنْها اختلافات قائمة أياً كان نموذج المنشأة المُرتادة في أثناء 
التمدرس الثانوي. أما DS ail Dust ser COHEN‏ 
ع الام و ا na T dara aaa‏ 
الفتيان و35/ من الفتيات علاماتهم تفوق 12» مقابل 170 
و34 ol SU SG etes die I AL‏ 


لكي نفسرء TR‏ الفارق الملاحظ باستمرار بين 
الفتيان والفتيات في كليات الاداب» وغيابه في الزمرة 
وله وغه امه موا د تفلم أن درس 
لاصظناء زهی سو القغان رات لي ها فى 
Les : lol‏ أن «(معدل الجنوسة» في التعليم الثانوي ا 
جدا ل «معدل الجنوسة» للطيقات العمرية المناسبة» فإنه 
بمستطاعنا أن نفترض أن الفتيان والفتيات هم فيه مصطفون 
تقريبا بالتساوي. ذاك بحال ليس بحال كليات الآداب. وإذا 
Len EI ls de Diet} eat‏ 
اعمال لان الأفكار (مهار؛ ما مه کرجات Late‏ 45 دا 
فى مختلف الاختصاصات). فلآن الأوليات الموضوعية التى 
E‏ تفاضليا الفتيات تلقاء كليات الآداب وفى داخل تلك 
غه ee a e‏ 
تاریخ لفن أو اتا اي تبحم م اع ي فبل کل 
شيء» لتعريف اجتماعي الماك اانسوية) تسهم فلك الالاثت 
في تسويتها. وبتعبير آخر. تدين لاستبطان الضرورة الخارجية 
الت تفرض تفرضغهالدراسات الفبيوية ذاه تعن يلفن قر 
زا سوه للغرو ضرع لع ناش 
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اجتماعية تحدد الشرط النسوي فى لحظة ما من الزمن» على 
الفتيات» وحسبهن ذلك (وكل ne‏ بدءاً بعائلتهن) أن 
يهتدين لاواعيات إلى حكم مسبق نشط ومتجذر باللأخص 
بفرنسا من جرّاء التواصل بين ثقافة المجلس والثقافة 
الجامعية» حكم يقضي بوجود حميمية انتقاتية بين ميزات 
يقال لها نسوية وميزات «أدبية» مثل رهافة الحسٌ إزاء 
رونا شمږرلاررۍ رال لی کلف الان 
فى الأسلوب: سكذا تأهل aa a CM tests‏ 
أكثر الخيارات إزادية أو أكثرها إلهاما في اا (ولو 
بطريقة غير مباشرة) نسق الحظوظ الموضوعية الذي ينذر 
bre mess es)‏ ما الال 
ezke Te‏ أو يعذهن لما لقبول الوظائف أو 
قبول أوجه الوظيفة. إن لم يكن للمطالبة دونما وعي بهاء 
gs A‏ المهنة علاقة (ui)‏ 


وما من شيءء حتی الاستثناء الظاهر» الا ويفهم صلب 
منطق المنوال. بينما ينجح الفتيان الذين لم يدرسوا اللاتينية 
ولا الإغريقية أو درسوا اللاتینیة لا غیر» أفضل مما تنجح 
الفتيات ذوات التكوين عينهء فإن الفتيات من زمرة طلاب 
الهيليدية هن اللاتى يحضلن على أفضل: النتائح : ذلك أن 
4 منهن مقابل 58,5/ من الفتيان حصلن على علامة أكبر 
من العلامة الأوسط (أنظر الجدول رقم (2)). ويفسّر عكس 
العلا 5 الشارق المالوک بو ON mal‏ للفسات 
حظوظاً في الحصول على ذاك التكوين أقل من حظوظ 
الفتيان. أمّا اللاتي يتلقونه فالاصطفاء أشد عليهن مما كان 
على الان دوق التكرين is ut‏ لكون.دلالة JS‏ 
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رابطة رهن بالبنية التي فيها تندرج» فإن التكوين الأكثر 
كلاسيكية (لاتيني أو إغريقي) لا يرتبط آليأ بنجاح أفضل : 
بينما للفتيات اللاتي درسن اللاتينية واليونانية نتائج أعلى من 
نتائج الفتيات اللاتي درسن اللاتينية فقطء أو اللاتي لهن 
تكوين حديثء فإِنّ عكس ذلك يلاحظ عند الفتيان. ما من 
شيء إلا ويدعو إلى الظن أن الأمر يتعلق. هنا أيضأء بأثر 
اصطفاء تفاضلى: إِنْ كان دخول كلية الآداب يفرض نفسه 
بالغيرورة على شا قرضدعل he nas as‏ 
الفتيات» إذا هم درسوا اللاتينية والإغريقية» فإنَ الفتيان 
الذين تلقوا تكويناً حديثاء والذين تمثل دراسات الآداب لهم 
PEET‏ مُدبرا «(Contre-pente)‏ هم اک اصطفاء من زملاء 
الدراسة من ذوي الجنس ذاته. 


ا ا ele ie‏ الفال 
اللغوي المرتبط بأصل اجتماعي مسمّى» ودرجة الاصطفاء التي يلزم 
عنها إلى فاعلي كل طبقة اجتماعية وكل جنس دخول الجامعة» في 
الدرجة الثانية»: دنخول كلبة'الآذاي». لاتضح النا أنه ركفن تركيت يلك 
المعايير حتّى نفسّر تراتبية ما تحصلت عليه كل زمرة جزئية من نتائج 
في تمرين تعريف (أنظر الشكل رقم (2) والجدول رقم (3)). هكذا 
على سبيل المثال يُستنبط من المنوال (المجسّد بالشكل رقم (2)) أن 
على طالبات الطبقات الوسطى ان 0,8 EN‏ أسفل درجات الكفاءة 
اللغوية ( ) إن كنْء مثلهِنْ مثل فتيان الطبقات ذاتهاء مبخوسات 
على جهة رأس المال اللسانى على قدر بخس طلاب الطبقات 
الشعبية وطالباتهاء لکنهن ات بصرامة اذ عند دخول التعليم 
العالي. وإنهن» فوق ذلك» أقل اصطفاء من فتيان طبقتهن في كليات 
IS‏ وفي واقع الأمر إن الفئة التي نسبة 39,5/ فقط 7 أفرادها 
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ملااحظة : 


الجدول رقم (2) 





إن كانت النسب محسوبية بحسب الخانة العمودية» فقد عايئًا أقوى توجّه بحسب الخانة الأفقية داخل كل من ضروب التكوين الثلاثة. 


يحلون فوق متوسّط توزيع مجموع الجمهور إنما هي الفئة صاحبة أهزل 
النتائج في تمرين التعريف. وعلى الطريقة ذاتهاء فإن على طلاب 
الطبقات العليا إدراك أعلى درجات النجاح (++)» أولئك الذين ما 
يميزهم شيء عن الفتيات من الأصل الاجتماعي عينه على جهة رأس 
المال اللغوي ودرجة اللاصطفاء عند دخول الجامعةء والذين هم 
الاصطفاء أشد عليهن منهن فى كليات الأداب جراء تدنيهن فى تلك 
الكليات: هذا ما يصدقه لعل رقم (3)» إذ إن 67/ من الأفراد لهم 
علامات أعلى من متوسط المجموع. ثم إننا نتتحقق من المصادفة عينها 
بالنسبة إلى الزمر الجزئية كلها بين المنزلة التي بها خصّها المنوال النظري 
والمتزلة التي أسندها إياه القياس ll‏ 


à‏ المنوال النظري عينه اٍنٌّما يتیح فهم أن أكثر العلاقات ثباتا 
وأكثرها قوة معاء هي العلاقات في مستوى التعليم العالي التي توححد 
درجات الكفاءة اللغوية بسمات التاريخ المدرسي. وحيث إن الأصل 
خصضامف se‏ مواسطة التوضسيات الأياسية رابا (المتشاة 
له O‏ مقت شا 
نينا افك اذا العا ملا تم د وو النجاح أو الإقصاء 
المتفاضلة تلك التي تنجم عنها. محصلة ذلك O YA‏ بئنية مجموع 
المفلحين”*' تتبدل باستمرار على جهة المعيار عينه الذي يتحكم في 
الاصطفاء. ذاك أمر له أثر إضعاف الرابطة المباشرة بين الأصل 
الاجتماعى والكفاءة اللغوية رويد رويداً (أو كل مؤشر آخر على 
النجاح اهي ثم Qu‏ أَنْ أفراد الطبقة الاجتماعية المفلحين في 
النسق إنمًا هم أقل تمثلا في كل مرحلة من مراحل الدرب لسمات 
الدرب التي كلفت أفراد الفئة الآخرين الإقصاء. 


le Survivants )#(‏ معنی البقاء في نسق التعليم والفوز بذاك البقاء. 
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الشکل رقم (2) 








sl à > z . AE 7 1 11‏ اصطلا + 
ملاحظة : نفترض صلب طبقة اجتماعية مسمّاة توزيعاً متساوياً لرأس امال اللغوي بين الجنسين. إِنّ التعبير عن د ده م 0۱ 1 
اد لاحم ات بلوغ الجامعة وللاحتمالات الشرطية لبلوغ كلية الاداب التي تسم مختلف الزمر الحزتية (على افتراض ان التعليم العا 
5 به : : 
(ess)‏ 
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الحدول رقم )3( 





بقدر ما ينتمون إلى طبقة أذعنت لإقصاء أكثر قسوة» وبقدر ما 
نعمل فى مرحلة أكثر تقدماً من المسيرة Le LÉ (Cursus)‏ التزامنية)”©؟, 
ر اې أذ ا ی ei‏ اللو على D AN pote‏ 
مستوى التعليم العالي» لن يقدر بعد على إدراك الرابطة بين الأصل 
الاجتماعي والنجاح المدرسي إلا من جهة الرابطة بين النجاح راسسات 
المدرسية. هى سمات و سوى (إعادة ترجمة) جود صاب الل 
المهدرسئ Lo‏ البدء معتصمة بوضعية اجتماعية محددة: وفى 
واقع الأمر بينما لا نعثر على رابطة بين متغيرات اكد ا 
الاجتماعي أو الجنسء ومثل النجاح في اختبار اللغة إلا في أقرب 
الارن Ji‏ التقنياك: النقليديه للزقابة الملدوسية 6 ون مهات درت 
المدرسي (مثل الشعبة المتّبعة في التعليم الثانوي»» أو مؤشّرات النجاح 
السالف (مثل الدّرجات المتحصّل عليها فى الامتحانات السالفة)» أشد 
رفاظا س tail‏ الا de jh ve‏ التجاح في Las‏ اللغة #.وذلك أنا 
كان نموذج التمرين. 
وحتى نفسر العلاقة المعايّنة بين الشعبة المتبعة في 
التعليم الغاتوق: ومهازة استعمال اللستان» من غير أن تعرو 
إلى تعلّم اللغات القديمة فضائل معجزية يخصّه بها حماة 


)6( لا تتوزع السمات ذات الصلة بالإقصاء أو الفلاح في النسق بين أفراد الطبقة 
نقسها جزافاء إنما تحتمل أن نكون هي عينها مرتبطة بمعايير اجتماعية أو ثقافية تفاضل بين 
الزمر الجزتية داخل طبقة ما: على cales JU Lee‏ الطلاب أبناء العمّال بالعديد من 
السمات الثانوية (اجتماعية» مثل مستوى تعليم الأم أو مهنة الجدء ومدرسية مثل الشعبة 
الأولى عند دخول المرحلة الثانوية) عن سمات أعضاء طبقتهم العمرية الذين ينتمون إلى الطبقة 
الاجتماعية عينها. بأكثر دقة نقول إنهم يمثلون عدداً يزداد كبراً من السمات التعويضية حتى 
إنهم بلغوا عتبة أكثر تقدماً من المسيرة» أو هم في المستوى ذاته من المسيرة» أعلى موقعاً في 
تراتبية التخصّصات أو المنشآت» ونفهم داخل المنطق عينه أن في مستويات نجاح سواسية 
تمثل الفتيات دوماً عدداً من تلك السمات التعويضية أكبر من عدد خاصيات فتيان الطبقة 
الاجتماعية نفسها. 
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الانسانیات»». حسبنا أن نشير إلى أن تلك العلاقة تواري 


لذاك الاصطفاء. وفئ حقيقة الأمرء فبالنظر إلى الأواليات التي 
اتسوس» فى الوقت الراهن الانتداب (Recrutement)‏ = 
مختلف الشعب» فإن اختيار الإغريقية هو صنيع التلامذة الأكثر 
قلة» وقد كان الاصطفاء المفرط عليهم شديداً (باعتبارهم 
se‏ معاهد. وبدرجه نانيه باعتبارهم تلامذة اللاتينهة). el‏ 
من بين أبناء العائللات: الميسورة التق تعرز امعيازها نهائيا أن 
شمر .رامن عاليا الققافى فى الكتعين الأقدو على أن تضهة 
لذا الوامن مال أرفع مردود مدرسى وأدومه. 


ثمة أسبات أخرئ تسجعلنا تشکك فى السلطات التي 
واا لاق ا و ا 
ذللك: آثه :أتى لنا أن تفسر هتا افثران التكوين الكلاسكن فقط 
eNO OL‏ 
توفر على ما يبدو معرفة اللاتينية دون سواها أي امتياز مقارنة 
بالتكرين الخنیک؟ ٢د‏ افطل الصسارين نحا لقان مهار 
المقدرة الذهنية» يُفترض بتعلم اللغة اللاتينية تطويرهاء لا 
تمصح فعلا عن أي تفاوت ذي دلالة بين تلامذة اللاتينية وبقية 
cod ON en 53. Paie‏ دوزيو اللاتهة والأغريقة 


(7) ثمة مؤشر آخر على أن معرفة الاتينية والإغريقية لا توفر من تلقاء نفسها امتيازا 
مدرسياً. ذلك أن الطلاب القادمين من المدارس الرسمية» وهم أقل عدداً تناسبياً من الطلاب - 
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(sil فلآنهم اصطفوا أنفسهم (أو هم‎ CONS pa 
بالإحالة إلى صورة عن تراتبية شعب التعلم الثانوي» ترفع‎ 
أعلى الدذرجات الدراسات الكلاسيكية. ثم لأنه وجب عليهم‎ 
أن يكونوا شهداء على نجاح فريد خلال سنوات مزاولة التعليم‎ 
الثانوي الأولى حتّى يطمحوا دخول شعبة تستبقيها المدرسة‎ 
لنخبتهاء وإليها يمضي أمهر الأساتذة وأقدرهم على اصطناع‎ 
من أولئك التلامذةء أفضل التلامذة“.‎ 

وبما أن للطلاب الذين درسوا اللاتينية والإغريقية أفضل 
نسبة نجاح في كل تمارين الاختبار المقدم» وأن تلك النسبة 
هي عينها مرتبطة بنسبة أعلى من نجاح مدرسي سابق» ثم إن 
الطلاب الذين أتوا دراسات كلاسيكية حصلوا فى الامتحانات 
ساکع کل Ses ee‏ لی د 
السلاف من تلامذة الشعب الكلاسيكية» والذين اصطفاهم 
يسر بلاغتهم ولأجلهء هم أقرب التلامذة من «أمثولة» الطالب 
الممتثل» ذاك الذي يفترضه المدرس بمستوى خطابه وتلزمه 
الامتحانات وتوجده بذاك الإلزام ذاته. 


LS داوم‎ Let test OÙ Ge ous Hits 


= القادمين من المؤسسات الخاصة فى دراسة الإغريقية واللاتينية (25,8// مقابل 31,1/) محصلون 
مع ذلك عل نتائجج أفضل. والأدهى أن زمرة السلف من تلامذة المدارس الرسمبة عل الرغم 
من أنهم لم يدرسوا اللاتينية ولا الإغريقية تحصل على نتائج أعلى من نتائج طلاب درسوا 
اللاتينية والإغريقية» لكنهم قدموا من مؤسسات خاصة. 

(8) كانت الشعت لکلاسک اغا ماع لست سسیيدق عل فکر هد الامتاز 
بحيث بالكاد يتأتى لنا الحديث عن التوجيه» ذلك أن الخيارات المتابعة عند مختلف مفترقات 
الدرب كانت تحددها بشكل شبه آلي درجة نجاح تقاس بسلم معايير فريد من نوعه ولا جدال 
فيه» ثم لأن الجميع كان يرى» حتى أصحاب الشأن أنفسهم» دخول الشعبة الحديثة» إقصاء 
وافخطاطا: 
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أساسي الإجحاف المرتبط بالأصل الاجتماعي مع ما تستتبعه 
تلك النزوعات المدرسية بالنسبة إلى مختلف شرائح الطلاب 
من درجات اصطفاء تفاضلي» نفهم لماذا يكون أبناء الأطر 
العليا هم الغالبين في زمرة الطلاب الجزئية الذين تلقوا 
تكوينا حديثاً» بينما يكون الطلاب أصيلو الطبقات الشعبية 
هم الغالبين في الزمرة الجزئية لطلاب اللاتينية» ذلك بما 
پدینروت به من دزن شك ان درسوا اللغه اللانينيه». الىئ 
خصيصة عليها وسطهم العائلي» ثم بما كان عليهم من إظهار 
Soie‏ ان فل leo es ANR‏ 
(الجدول رقم (4)) بسبب كونهم سليلي طبقات» ذاك 
التوجيه بالنسبة إليها أكثر من مستبعد. بقيت معضلة أخيرة 
يتيح المنوال حلها أيضاً: إذ يحصل الطلاب سليلو الطبقات 
الشعبية على نتائج أدنى من نتائج طلاب الطبقات العليا 
(61,5/ مقابل 73,5./) وذلك في الزمرة الجزئية التي يحدها 
اللكوين المواع لي ا 


وفي واقع الأمرء بالنسبة إلى تلك الزمر الجزئية› 
تضاهي شريحة الطلاب الميسورين الذين جنوا من رأسي 
مالهم اللغوي والثقافي أفضل ربح مدرسيء الطلابَ سليلي 
الطبقات الشعبية» على الرغم من أنهم اصطفوا اصطفاء 
مفرطاً في تلك الزمر الجزئية» اصطفاء يبلغ درجة أكبر بكثير 
من اصطفائهم في الزمرة الجزئية لدارسي اللاتينية (فارق 
ينعكس فضلا عن ذلك في نتائجهم: 61,5/ مقابل 52/). 


(9) يحصل طلاب الطبقات المتوسطة باضطراد أيأ كان تكوينهم» في التعليم الثانوي. 
على أدنى النتائج حيث إن أكثر من النصف يحصلون في الحالات كلها على علامات أقل 
من 12. 
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الحدول رقم )4( 





قس Le‏ ذلك. فان وجود تغيرات شديدة فى درجة الكفاءة 
الل الا اخففصطسص لامک مر Le ua OÙ Li‏ 
التكوين الفکري أو ذاك. أو الجمهور الذي يغنم منه» نجاعة ضمنية 
ولا اختزاليةء إلا شرط أن نجهل أن الملا الذي لتخصّص ما إنما هو 
خاضل تشليلة هن الامطناءات دل ضنرامعها وفق الريظ بين 
العوامل الاجتماعية المحددة لمختلف المسارات المدرسية ونسق 
مختلف نماذج الدراسات الممكنة موضوعياً في نسق تعليم مسمّى 
رخ HD es ere etat‏ 
de ne eos‏ 
cu‏ أو غلبة طلاب الفلسفة على طلاب السوسيولوجياء إلى 
بعض خصال مخصّة بالتعليم أو مخصّة بأولئك الذين يتلقونه. حسبنا 
أن نشير إلى أن أبناء الأطر العلياء الذين هم لبقية الطلاب جميعا 
غالبون غلبة جليّة فى زمرة طلاب الفلسفة ‏ إن كان تخصصنا مثمنا 
عا هر شر مظضه دغه اک لدب فا مضارن غار 
النقیض من ذلك. علی أهزل النتائج في زمرة طلاب السوسيولوجيا - 
إن كان تفا مد شاا للب وور الا ات الخ ةعرز 
الطلاب المحظوظین» تمدرساء فيَلمُون أنفسهم فيه بفعل ذاك ‏ 
مصطفون اصطفاء أدنى مقارنة بزملائهم في التخصّص أصيلي أوساط 
اجتماعية أخرى. وكي نمتلك أسباب كل الربط بين التخصص 
والأصل الاجتماعي والنجاح (الجدول رقم (5)) نرى Lis‏ أن نطرح 
فكرة تقض بان الأضطفاء الآدنى التسبى '(بالسية «هاهننا Loi} (Rabat‏ 
dut,‏ كاه ی ا sf‏ فر مر امن 


(10) إن «النظريات» التي يتذرع بها علماء الاجتماع لتملك أسباب تغيرات موقف 
ا ا A E‏ ل 
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سمة تخصص مثل السوسيولوجياء لانه i‏ بكبير حظوة فكرية 
بأبخس الأثمان المدرسية» ويحل بفعل ذلك بمنزلة مفارقة في نسق 
RE‏ 

ران ge Goal LUS e A‏ ما 
فريد» له آثار شتّى بحسب بنية النسق التام الذي للرُبطء صلبها وبها 
يتحقق» فلأنها لا تعبّر بالمرّة عن حاصل علاقات جزتية بقدر ما تعبر 
عن بنية فيها يسوس نسق الرّبط التام معنى آي منها. على هذا النحوء 
وفي تلك الحالة على الأقل» فإن التحليل المتعدّد المتغيّرات على 
شفا أن يسوقنا إلى الإحراج (بمعنى وضع رأيين متعارضين لكل 
منهما حجته فى الجواب على مسألة معينة Hs e(Aporie)‏ 5& 
الروابط ال لولا أن يرجع التمشي البنيوي إلى الطبقات المنطقية 
التى تقَدّها المعاييرء وجودها كاملا من جهة أنها زمر اجتماعية تتحدد 
بجملة الربط التي توخدها وبمجموع الروابط (الرُبط) التي ترعاها مع 
ماضيها وبواسطتها وبوضعيتها الحاضرة. 


الفكري والممارسة السياسية تنزع إلى الظهور مباشرة بمثابة الرابطة المفسرة بامتياز بخاصة 


بالنسبة إلى مثقفين وأساتذة لهم كامل المصلحة في أن يعتقدوا بجبروت الأفكار ويبشّروا به. 
قلة هم محللو الحركات الطلابية - مع أنهم كانوا علماء اجتماع» وغالبا أساتذة علم 
الاجتماع - من لم يعزوا استعدادات طلاب ذاك التخصّصء «الثورية»» إلى خصال تعليم 
السوسيولوجيا أو إلى شروره. 
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الحدول رقم )5( 


34,5 23,5 





| ول خا de CNIL‏ فسات حال لا تفن غر الوا 
عينها التي تزعم تفسيرها لا أكثر ولا أقل (كالتفسير بتوزيع المهارات 
الفطرية توزيعاً متفاوتاً بين الجنسين أو التفسير بخصال تكوين ما مضمرة 
هي عند البعض اللاتينية» وعند البعض الآخر السوسيولوجيا) إلا أن 
a‏ ا ی ا ا 
وباعتبارها أزمنة من «سيرورة» ماء كما لو أنها خاصيات ماهوية قابلة 
للعزل. إن ذاك الربط المزدوج إنما يفرض نفسه هناء من جهة. لكون 
السيرورة المدرسية للإقصاء التفاضلي بحسب الطبقات الاجتماعية 
(سيرورة تسوق في كل فترة إلى توزيع محدد للكفاءات صلب مختلف 
فئات المفلحين) إنما هي نتاج فعل متواصل لعوامل» تحدد منزلة 
مختلف الطبقات من النسق المدرسي» عنينا بها «رأس المال الثقافي 
والخلق الطبقي». ومن جهة أخرى» لكون تلك العوامل تتبدّل وتصرّف 
في كل مرحلة من مراحل الدرب المدرسي إلى كوكبة فريدة من عوامل 
تناوب تمثل بالنسبة إلى كل فئة معتبرة (طبقة اجتماعية أو جنس) بنية 
مختلفة (أنظر الشكل رقم (3)). Ol‏ نسق العوامل إِنّما هو الذي يمارس 
باعتباره كذلك على التصرفات والمواقف» ومن ثمة على النجاح كما 
(be Se RUN Lai cela‏ لدې Y‏ سخ اذا سرلټ لنا انمستا 
عزل تأثير هذا العامل أو ذاك» بل أكثر من ذاك» إذا سوّلت لنا منحه 
Landes Ah bols ist‏ 
ENS id ste‏ دای دامع À‏ 
المنوال النظري لمختلف التنظيمات الممكنة لكافة العوامل القادرة على 
لش rules 3 «LUE Os‏ سوه ارب امدرسے لإا حافت 
2e Dis au ÿf about Le pli à Les OU lu LS ct‏ 
آثار للفعل النظامي» التي تلاحظ وتقاس بدقة لكوكبة فريدة من العوامل. 
مثال على ذلك» آنه حتى نفهم توزيع نتائج حصّل عليها تلامذة من 
الجنسين ومن أوساط اجتماعية مختلفة في مادة ما من شعبة ما من 
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امتحان البكالورياء أو بصفة أعم» حتى نحيط علما في مستوى ما من 
المسيرة بالشكل الخصوصى للعوامل مثل رأس المال اللغوي أو الخلق» 
ونحيط علماً بنجاعتهاء يتعيّن أن نرد كل عنصر من تلك العناصر إلى 
نسق هو منه جزء» يمثل فى الزمن المعتبر إعادة ترجمة للمحددات 
الأوليّة ذات الصلة E‏ ا E‏ لا امه ان 
aa‏ ار ا لاه إضافة إلى القزبية الأولى 
والشجربه الاولۍه وهما لاا اف متکافلان» عاملا قادرا 
عا تدا ا ا وال فوا امار ةق کل وات الس 
الذاتية. ذلك أن الإكراهات المرتبطة بالأصل الاجتماعي الطبقي لا 
تمارس إلا من خلال أنساق خصوصية من عوامل تتحيّن فيها وفق بنية 
هي في كل مرة بشأن. هكذا إذن نعزل حالة ما عليها البنية (أي كوكبة 
سعرد ق نیشام فتصلراعن 
كامل نسق تحولاتها (على معنى نفصلها عن الشكل المكون لنشأة 
الدروب) إنما نمتنع عن اكتشاف السمات التي تعزى إلى الأصل 
الاجتماعى والانتماء الطبقى» تلك التى هى من كل إعادة الترجمة 
N aE‏ 1 

ولغن كانت نة خاجه فى لتحدير جهيرة من فصل كذاك 
اا Lu‏ ار LAS Le ol ju pal Want‏ العلؤقانت 
راسیا اضر شه هي في آنا وا فاا رار ai Lutte‏ أن 
مره لل ا ق 
ربط حدده توازن آنى» أو أن التحليل المعاملى يُقصى كل إحالة إلى 
Lu‏ جيلة الروابيا " és à alé a‏ صن 
سر میعن اد ses el AO era ae,‏ 
السوسيولوجيا هي نتاج تحولات» لأنها تجري مجرى الزمن» ولیس 
بالإمكان أن نعتبرها إعكاسية» اللهم الا عبر استعمال تجريد منطقي» 
عبثي من وجهة نظر المنطق السوسيولوجي» ذلك بما تعبر عنه تلك 
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التحولات من حالات متتابعة لسيرورة لا إعكاسية» وفق نظام العلل. 
ن أجل ذلك بين أَن نأخذ في الحسبان مجموع السمات 
الاجتماعية: LUN‏ مخف الطقات الت تجدذ وضهية نداية العمدذرمن 
لكي نفهم الاحتمالات المختلفة التي تحملها لهم أقدارهم المدرسية 
المختلفة» ولكي نفهم أيضاً ماذا يعني بالنسبة إلى أفراد شريحة مسماة 
أن يلفى المرء نفسه فى.وضعية مختملة تسميا بالنسبة إلى شريحته 
(مثل ذلك» ما كان من أمر ابن عامل له احتمال دراسة اللاتيئية» 
وف امال ضع جدا». ار اختمال ان بعمل خی کان سن 
مواصلة دراسات علياء وهو احتمال عال جدأ). من غير الوارد إذن 
ان کون ا ن د ای عة کات هن Lis EU Lu‏ يعرف 
الفرد بها أو تعرف الفئة بها في مرحلة ما من دربه» مبدأً علويا مفسرا 
اا توو کان عن ار سے العا الع تنا كاد ف 
مستوى التعليم العالي بين النجاح المدرسي وممارسة نشاط مأجور» 
الذي يمكننا التسليم بشأنها له أثر محط سواسية أيّا كانت الفئة 
الاجتماعية» على الرغم من تواترها المتفاوت بين شتى الطبقات 
الاجتماعية» لا يحق لنا استخلاص أن يكون الأصل الاجتماعى قد 
٢ sn‏ ری تر GLS 68 al ds‏ اله 
ترس سسرحم دک انس در NC‏ 
فاحتمال متفاوت بين مختلف فثات الطلاب يقضي بالعمل خارج 
المدرسة»ء وأما الاحتمال المتفاوت فأن نعثر على طلاب من أوساط 
تة من ii dti ou‏ كنب :عابيو العمل بالاعرى لن ساي 
لنا إعادة تركيب مختلف التجارب المناسبة لوضعيات حددها تقاطع 
معايير مختلفة (مثل ذلك» تجربة ابن الريفى الذي أدخل المدرسة 
نار اا دال وره oasis‏ 
ابفلا ملاس Chase‏ أن تققد جين و ا کا 
bis Done‏ شعاد لخر عنمي إن 
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لجاز ال لا يعات للتحليل تمييزها وتخصيصها إلا عبر تقاطع 
مقاييس منطقية يناقل بعضها بعضا لا تتيسر للإدماج في وحدة سيرة 
نظامية إلا أن نعيد بناءها انطلاقاً من الوضغية الأصلية التى .للظبقة أن 
كانت المحل الذي مته تصبرف كل 455 نه د روبة له. 


من منطق النسق إلى منطق تحولاته 
مثلما تطلب بناء المنوال التعاقبي للدروب والسير الفردية صرف 
Quis (es Lit él se El‏ تلاك اص de. à Less‏ 
مه ال ين سات ست ل رم يه ال ا 
eos‏ الام لے ei Le‏ داورل aile‏ رت 
والسيّرء يقتضي الأمر أيضا الافلات من الوهم الملازم لتحليل نسق 
التعليم تحليلاً وظيفياً خالضاًء أن تُحل حالة النسق التي يكشفها 
البحث سيرتها الأولى في تاريخ تحولاته. ويتيح تحليل تلقي الرسالة 
لاوس صا مسل ها جنا تسيو abs)‏ 
تحؤّلات ملا المتلقين على التواصل البيداغوجي. مثلما حم عينم 
عبر التعميم؛ السمات الاجتماعية للملاً المناسب للحالتين الحديتين 
للنسق التقليدي: حال ما يمكننا تسميته بالحال «العضوي)» فيها 
للنسق شأن مع ملا مطابق تماماً للزومياته المضمرة. وحال ما يمكن 
أن نسميه ب «الحرجة)» فيها ينتهي بسوء الفهم إلى أن يصبح لا 
بطاى: تسب تطور الترټة الاجټاعهة للملا المدرسی. اما عا کان 
١‏ سار فلا n e‏ 
stade Dame ee bi‏ 
يداك شرائح المتلقين الاحماغه لست سه 71 le‏ 
الكفاءة اللغوية» ومن جهة أخرى تطوّر الثقل النسبي لشرائح تسمها 
مستويات تلقي متباينة» نستطيع بناء منوال يمكن من تفسير تحولات 
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العلاقة البيداغوجية» وإلى حذ ماء توقعها. OÙ‏ الذي بتضح و هو أن 
تحولات نسق الروابط التي توخد النسق المدرسي مع بنية العلاقات 
الطبقية»› تحولات تعبر عن نفسها مثلاً في تطور نسبة تمدرس 
مختلف الطبقات الاجتماعية» إِنْما تجرّ إلى تحول (مطابق للمبادئ 
عينها التي تسوسه) في نسق الروابط بين مستويات التلقي وفئات 
المتلقين» على معنى نجر إلى تحول في نسق تعليم عد نسق 
تواصل : وفي حقيقة الأمر إن مهارة التلقي» إن كانت سمة متلقي فئة 
مسماة» انما هي رهن MN À Ee‏ اللغوي) (Capital‏ 
Les «ill linguistique)‏ تلك الفئة عليه (والذي يمكننا افتراض أنه 
ثابت (Constant)‏ طيلة القترة المعتبرة) وب «درجة اصطفاء» (Degré‏ 
۵٥ 5616-00 (‏ المفلحين من تلك الفئة مثلما تقيسه ,2,5( PEONY‏ 
الإقصاء المدرسي للفئة. هكذا يتيح تحليل تقلبات الثقل النسبي لفئات 
المتلقين في الزمن من أن يكشف ويفسر سوسيولوجيا er‏ ميل 
توزيع كفاءات المتلقين اللغوية إلى الانحدار المتواصل» فى الوقت 
نفسه الذي يفضح فيه ويفسر نزوع «انتثار» ذاك التوزيع إلى الربود. 
à Ladies‏ سب ازذياة تة ترش الطبقات الاجعيافة كاف 
يمارس الأثر المعدل للاصطفاء الأقصى أقل فأقل على مستوى تلقي 
شرائح خصّت بأضعف إرث لغوي (مثلما صرنا نيصره في حال 
الطلاب سليلى الطبقات المتوسطة)» بينما تدرك الفئات الأكثر sh‏ 
و داف لل لل لك فى متهن do‏ 
نزوع مقام تلك الفئات إلى الانحدار باستمرار» في الوقت الذي فيه 
يزداد «انتثار» مستويات التلقى. 


ولن نقدرء عينياًء أن نفهم على نحو ملائم» الوجه البيداغوجي 
للآزمة التي يشهدها اليوم نسق التعليم على معنى التسيب والنشاز 
اللذين يعملان فيه باعتياره نسق تواصل إلا شرط أن نأخذ فى 
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الحسبان» من جهة نسق الربط التي توخد الكفاءات أو مواقف 
مختلف فئات الطلاب مع السمات الاجتماعية والمدرسية» ومن 
جهة أخرى تطور نسق الرُبط بين المدرسة والطبقات الاجتماعية 
لما يلك ناضعه: موضوغيا احصاء الاحضالات ile Jeu‏ 
وإحصاء الاحتمالات الشرطية لدخول مختلف الكليات: فخلال 
الفترة بين )1961 - 1962( :)1965 - 1966( شهد التعليم العالي 
Le Ut cie Cu fie‏ غویق. ال عر الافدانهه. ړقه 
تزحزحت بنية توزيع الحظوظ المدرسية بحسب الطبقات 
الاجتماعية فعلاء إلى الأعلى» لكن من دون أن تتحرّف تقريبا 
(أنظر الشكل رقم (4) والملحق). وبتعبير آخر نقول. ان ازدياد 
نسبة تمدرس الطبقة العمرية المتراوحة بين 18 و20 سنة قد توزع 
بين مختلف الطبقات الاجتماعية في أقساط تضاهي على نحو 
ملموس تلك التي كانت تحدّد التوزيع القديم للحظوظ”'''. وحتى 
نمسر تبدلات توزيع الكفاءات والمواقف المرتبطة بمثل تلك 
ده همتا تو نشيو سلاد لی 6 کا الهناعية "الذي كان 
لهم بين سنتي 1961 1962 52,8/ من حظوظ دخول الكلية 
صار لهم منها 74/ بين سنتي 1965 - 1966 حتى إن نسبة حظوظ 
ناف اد لمعد سا کاو کی relié asset‏ 
الكمرف: مما هي ممثلة في الات على متابعة دراسات 
علياء تقع الحظوظ في أن تأتي دراسات عليا في حوالى 


(11) یمکن ملاحظة نموذج تطور الحظوظ المدرسية ذاك الذي يقرن ارتفاع نسب تمدرس 
كل الطبقات الاجتماعية بثبات بنية الفروقات بين الطبقات فى جل البلدان الأوروبية (الدانمارك» 
انجلتراء هولنداء السويد)ء بل حتى في الولايات اة E‏ انظر : 06 Organisation‏ 
coopération et de développement économiques (O.C.D.E), L'Enseignement‏ 


secondaire, évolution et tendances (Paris: O.C.D.E., 1969), pp. 86-87. 
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)1961 - 1962( وسنتى 


الأصل الا 


| 


ke 
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(1966 - 1965( 


مې 


عي 


بر 


تك لاه 


حب 


جتما 


ال 


رقم (4) 


)مر = Jets,‏ هل ال 
المستخلصة من تحليل العلاقات التزامنية» لاتضح لنا أن تلك الفئة 
على قدر ما تتقدم من تمدرس شبه كامل» تنزع إلى أن تكتسب 
ااا ا وا ا ا ی tels, cles as‏ 
مرتبطة باصطفاء الأدنى اال E‏ 


وبصورة eei‏ يتيح الربط بين رأسي المال اللغوي والثقافي لفئة 
او رس السا 8 RSS Jr ea cl‏ 
Ni‏ فى فترة مسماة من المسيرة) بدرجة الاصطقام الس iles „aJ‏ 
عا a o ee‏ 
مسمّى من المسيرة» وفي نموذج مسمى من الدراسات» إنما يتيح 
تلك امساب ls CO ALL‏ فى كل ر من ارخ ge coll‏ 
كليّة إلى أخرى وداخل الكليّة عينهاء ومن تخصّص إلى آخر وبين 
درجات سوء الفهم اللغوي أو الثقافي وأنماطه. ولن نتمكن من إعطاء 
قيمة التخصّصات المتناقصة معناها السوسيولوجي الحق الا بالرجوع. 
ليس إلاء إلى نسق الروابط الدائرية بين التمثل المهيمن لتراتبية 
التخصّصات والسمات الاجتماعية والمدرسية لملأهاء (هى عينها التى 
a‏ کر ند jetée‏ 
اعنصاراك امام He A Cle Leu Et (let cat‏ 
الكيمياء أو العلوم الطبيعية في كليات العلوم أو الجغرافيا في كليات 
anus ets‏ أتوى ا قينة من لطن ا الات الب 
وأكبر نسبة من طلاب أتوا دراساتهم الثانوية في الشعب الحديثة أو 
في مؤسسات من الدرجة الثانية. ومهما يكن من أمر تلك المسالك» 


)12( سوف نلقى آتيا (الفصل 3» ص 291 - 303 من هذا كتاب) توصيفاً لأواليات 
الإقصاء المرجأ. هي أواليات تنزع إلى تأبيد الفروقات (التباينات) بين الطبقات في مستوى 
التعليم العالي على الرغم من ارتفاع نسب تمدرس الطبقات الشعبية في التعليم الثانوي. 
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فإنها أرجحها بالنسبة إلى الطلاب سليلي الطبقات الشعبية. ويتيح هذا 
المنوال Last‏ الإلمام أيَاْ كانت المعايير الاجتماعية أو المدرسية التي 
نعتبرهاء تحتل السوسيولوجيا دوم منزلة منحرفة عن المركز. ولئن 
كان بالمستطاع وسم كل تخصّصء وبشكل أعَم كل مؤسّسة تعليم 
بمنزلتها في التراتبية المدرسية (تشكل نسبة النجاح المدرسي 
المنصرمة أو العمر المشروط للجمهور المناسب لهاء يمثل مؤشرا 
اوه مال lal OE Ar‏ 
ابشا فی تراتسه اع وا دی مد الاما الا حصاعر أو السبة 
ا اورا ورد کي اا De‏ 
القيمة الاجتماعية لمنافذ العمل)» يتضح أن التخصصات cer AN‏ 
E gen‏ دات درحة غالية هن «الغبلووة فى التر اتن 
تجعل تر الما A OAE E‏ مثل الآداب 
الكلاسيكية فى كليات الآداب التى تظهر نسبة عالية للطلاب أصيلى 
Rss es ef db Eee‏ ماس 
ردول اے عا تليضف نيما انق ی 
المبخوسة عندما نرى أنها تراكم مؤشرات هزيلة في البعدين. هكذا 
يتيح المنوال المقترح من وسم الاختصاصات المعنية كلها. ذلك أن 
المعيار المدرسي والمعيار الاجتماعي يكفيان كي تميز تخصّصات غير 
متبلورة من تخصّصات متبلورة» مثلما يتيح في الوقت نفسه صياغة 
تراتبية صلب كل تلك التخصّصات. ثم إنه يكفي إدراج مقياس أخير 
هو امعامل الجنس»» حتى نرى تخصّصات مثل السوسيولوجيا 
وتاريخ الفن» والجغرافيا والإسبانية أو أيضا الفلسفة والألمانية» التي 
شا الله الاجتيافة نسها فى السدين المدرننی زجاع 
تقر ايارع ei‏ كير و اندها كلها ابراه ماسب 
سوسيولوجيا (باستثناء الإنجليزية وعلم النفس). ثم إنه بالإمكان أن 
a‏ ا ل ا ا و 
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التخصصات» في تقسيم للعمل pleut Let ji cell ou‏ 
الرُبط الاجتماعية (اللغات الحية) أو للمهام العَلّية (تاريخ الفن). 

وابتغاء فهم الظاهرة برمتهاء يتعيّن أن نتمثل نسق التخصّصات 
(وبصورة أعم نسق التعليم) كحقل فيه تمارس قوة نابذة متناسبة 
عكساً مع درجة النجاح المدرسي» وقوة جاذبة متناسبة مع الثبات 
الذي يستطيع أي فرد (أو بصورة أدق فئة من الأفراد) الوقوف به في 
وجه الفشل والاقصاء» وهو أمر متوقف على طموحات محددة 
اجتماعياً باعتبارها متقدّرة على جنسه وطبقته؛ بمعنى متوقف على 
الشاكلة المخصّة بجنسه وبِخُلّقه الطبقي. 
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نة الطبقات العام 


8 


70 


40 


30 


40 





30 
۵ e 


نسبة الملاحظات المشرفة في اللا كالوريا 40 30 2 10 0 


Yaska is 


40 


30 


20 





D 


تة الملاحظات الشرفة ق الا کالوربا 30 40 30 20 10 0 
ملاحظات: الفاتيح : ې أدب حديث Lila cu‏ 

أد أدب كلاسيكي فلء فلسفة 

ع ن علم النفس سوء سوسيولوجيا 

أ لۍ ألمانية تا فء تاريخ الفن 

أنه احليزية إسء امبانية 

تا» تاريخ 
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اختصاصات متبلورة فى التراتبيتين (الاجتماعية والمدرسية) 


>] 


عو 
+ 
Je‏ 


تاريخ الفن 


-- 


سوسيولوجيا 


ره 


+ 


صات 


دتا 





جغرافيا 
LL‏ 
علم النَفْس 
+ 
+ 
4 
3 
7+ 


ملاحظة: حتی تُحلً کل من الاختصاصات في التراتبیات الثلاث التي احتٌفظ بها هاهناء تبنینا الاتفاقات التالیة: (1) لنسبة 
الملاحظات الجيدة في البكالورياء (- )من 6020 إلى 30 ۰ (0) من 30 6 لی 40 0ء (+) من 40 %0 
إلى 50 %0 فما فوق. (2) لنسبة الطلاب سليل الطبقات العلياء (-) من 35 0 إلى 50 0 )0( 
من 50 % إلى 60 %.(+) من 60 % إلى 70 %o‏ فما فوق. (3) لنسبة الذكورة» (-) من 15 ٠‏ 
إلى 25 ۰% (0) من 25 % إلى 30 %0 (+) من 30 ⁄ إلى 40 ⁄ فما فوق . 
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الحدول رقم )6( : 





بالوضع »› الذى هو فى ظاهره مفارق لما هو عليه تخصص ماء 
الآداب بسمات ملأه الاجتماعية» على الرغم من قربه من تلك 
التخصّصات بسماته المدرسية (أنظر الشكل رقم (5)» ص 220 من 
هنا الکتاب). واذا کانت Lo dj que pull‏ فى باریس صقل اک نس 
من الطلاب سليلي الطبقات العليا (68/ مقابل 55/ لمجموع 
HAN be it closes duos Less (ns SU I‏ 
الحديثة أو الجغرافيا التي هي تخصّصات مع ذلك ریه دا ون 
“el tal‏ نسب الطلاب nur‏ الطبقات الشعبية أو المتوسطة 
(هي تباعاً 48/ و65/ مقابل 45/ بالنسبة إلى مجموع التخصّصات»» 
ولأن الطلاب الأدنى اصطفاءً من الطبقات العليا بإمكانهم العثور على 
فظو الد رة ثم لا يجعل على خلاف الإجازات في التعليم» 
الصورة المبتذلة لمهنة ماء للمشروع الفكري لأولئك الطلاب»› 
Noise‏ 


)13( إن كان اختبار اللغة (والذي يتحصل فيه «السوسيولوجيون» على نتائج اذه 
نتائج «الفلاسفة» بشكل نظامي) لا يكفي للحمل على أن السوسيولوجيا توفر أرضية انتخايهاء 
على الأقل في باريس» لأيسر شكل من هواية الطلاب سليلي الطبقات العلياء فإن قراءة 
الؤوشرات الإحصائية تفحم بالمنزلة المفارقة لهذا الاختصاص à‏ کلات الاذاب: هکذا تما 
تقابل السوسيولوجيا الفلسفة على جهة رأس امال المدرسي المفروض مثلما يقابل الأدب 
الحديث الآداب الكلاسيكية» فإن لها انتداب اجتماعي أرفع من انتداب الفلسفة (68/ من 
طلاب السوسيولوجيا سليل الطبقات العليا مقابل 55/ للفلسفة). أما الآداب الكلاسيكية» 
فإن لها انتداباً اجتماعياً أرفع من انتداب الآداب الحديثة التي تكون مع الجغرافيا أكثر المنافذ 
احتمالا بالنسبة إلى طلاب الطبقات الشعبية سليلي الشعب الحديثة من التعليم الثانوي (67/ 
مقابل 52./). 
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بيد أنه لن نهتدي سبيلاً إلى نحيط علماً إحاطة كاملة بتقلبات 
درجة التوافق اللغوي بين الرُسل والمتلقين من دون أن ندمج في 
منوال تحؤلات العلاقة البيداغوجية». علاوة على ذلك» تقلبات 
مستوى الإرسال» وهي تقلبات مرتبطة بسمات المرسل الاجتماعية 
والحدرسية أي فرط في أن Vu‏ بعوارذن الازذياد السريع في Le‏ 
الأساتذة والتحولات التي تصيب الرسالة البيداغوجية التي تخون مع 
ظهور تخصّصات مثل علم النفس أو السوسيولوجياء ذلك الطلاق 
بين لزوميات الخطاب العلمي بالشرائع التي تسوس العلاقة التقليدية 
باللّغة» أو زواجهما القسري. إن ضرورة انتداب» على عجل» أساتذة 
لا غنى عنهم من طبقات عمرية أقل عدداً وأدنى تمدرساً élue‏ قصد 
تأطير ملا كيفما كان» نتج ازدياده المباغت بعد سنة 1965 من اقتران 
النمو العام لنسب التمدرس والارتفاع في نسبة الخصوبة خلال 
السنوات التي أعقبت الحرب العالمية الثانية» لم يكن بوسعها إلا أن 
ترشّح انزلاقاً منتظماً نحو الأعلى لمدرسين كُوّنوا لمهمة أخرى في 
المرحلة السابقة من تاريخ النسق. قد يكون بوسعناء في تلك 
bail‏ الاقتناع للوهلة الأولى او مو التلقي وجد في 
هبوط مستوى الإرسال معدلا آلياء ذلك أن احتمال بلوغ منازل أكثر 
file‏ ترات الرتب لهريکفعن الاردياد(الريو) غلی درج 
متساوية لازدياد التصديق الجامعي. وفي واقع لام .غلا ده öl ee‏ 
الأمر كله كان يجنح بالمدرّسين المنتدبين وفق المعايير التقليدية إلى 
أن يجدوا في التلاعب بسوء الفهم اللغوي وسيلة لتجتب المعضلات 
البيداغوجية التي طرحها التحول الكمي والكيفي لملأآهم» كان 
المدوسون الحخديقو الاتعدات» أولفك الشريضون عاق Dal joel‏ 
الترقية حثيثة» والمهمومون بذلك» يلفون أنفسهمء ولا ريب» أكثر 
جنوحا إلى تبنى العلامات الخارجية للحذق التقليدي على الرضا 
E E aa‏ 
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وفي مؤسّسة تظل الزمرة المرجعية فيها زمرة مدرسين أذن اکر 
من غيرهم التكلم «على نحو علامي»»؛ فيها تراتبية ممحصة بغلو تذكر 
كا تراه تات وهات لحان دة ودرحات 
اسان des‏ ف ا لسا لاغ ا 
المجازفة أكثر ابتغاء إرضاء حاجة الطلاب إرضاء تقنياء على الرغم 
من أنهم أكثر المدرسين مجابهة لتلك الحاجة مباشرة واستمرارا. وفي 
حقيقة الآمرء إن مساعيهم للتخلىي عن العلاقة التقليدية باللغة إِنّما 
هي عرضة بخاصة إلى أن تبدو كأنّما هي «بدائية» إن كان كامل منطق 
ليق ينزع إلى إظهار تلك المساعي كعلامات عميمة عن عجزهم 
عن التطابق مع التعريف الشرعي للدور. 


على هذا النحو يثبت تحليل تحوّلات العلاقة البيداغوجية القول 
بأن كل تحول في النسق المدرسي إنّما يجري مجرى منطق فيه 
تتجلى بعد بنية ذاك النسق ووظيفته المخصتين به. ويتوجب على 
تحليل فيض التصرفات والأقوال المحيّر الذي يسم الطور الحرج من 
Vidal‏ يصبو إلى وهم انبعاث الفاعلين أو الأفعال الخلاقة 
«من عدم». ذلك آنه في الوقفات من الا مور التي في ظاهرها الأكثر 
حربةء إنما تتجلى أيضاً النجاعة البنيوية لنسق العوامل الذي يعيّن 
الحتميات الطبقية لفئة من أعوان أو طلاب أو أساتذة محددة بمنزلتها 
في نسق التعليم. وعلى العكس من ذلك أن نتذرّع بالنجاعة المباشرة 
والالية للعوامل الظاهرة» مثل الازدياد المجائى فى عدد الطلاب» 
يعنى أن نغفل عن أن الأحداث الاقتصادية أو EE E‏ أو 
هاس ee‏ الق یږ هال ك ع ن 
لا تستطيع له تأثيراً إلا Le‏ يتطابق ومنطقه"""". وفي الوقت الذي يهٌدم 


(14) بالتنایيد ما يدبن تفس الازمة بالاثار الله للمحددات المورفولوضية أن تكون فى د 
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(l 


النسق فيه بنيته أو Jai S don‏ تأثير تلك المسائل» يصيبها بقلب 
کي عا تدكا OR NU A‏ 
مناسّبة للتبيّن من الأوليات القادرة على تأبيده» إذ تصبح مقدمات 
اشتغاله غير موفى بها تماماأ. إنه متى ينشأ الاتفاق المحكم بين النسق 
المدرسي وملأه المنتخب يُنقَضء يسفر فعلياً «الانسجام المعَد قبليا» 
A E‏ و كاذ des‏ 
basses‏ ولا يزال سوء الفهم الذي يستسكن التواصل 
البيداغوجي محتملاً إلا ما دامت المدرسة قادرة على إقصاء أولئك 
الکښ ال افون ملرؤهياتها الفظمشة: :وها اسقطاعة الحميو ل هه 
الآخرين على التواطؤ الضروري لاشتغالها. وإن تعلق الأمر بمؤسسة 
لا تستطيع أداء وظيفتها التلقينية المخصّة بها إلا ما أبقت على حد 
sl‏ فرع التقدفة مي الرښاله السداغرویه ومهاره ke cle‏ 
فكهاء فإنه يتعيّن أن نتعقل أن من صلب عوارضها البيداغوجية 
تحديداً ازدياد الملا وازدياد حجم المنظمة» حتّى نكتشف بمناسبة 
الأزمة الناشئة عن انخرام ذاك التوازن» أن المضامين المرسلة وأنماط 
الإرسال الممأسسة كانتا متكيفتين موضوعياً مع ملأ حدّده على الأقل 
انتدابه الاجتماعى بقدر ما حذدده صغر حجمه: ذلك أنه سر تبن 
ی اا ن ی و abs‏ 
التلقينية ما دام يتوجّه إلى طلاب لهم رأس المال اللغوي والثقافي - 
والمهارة في جعله مثمراً ‏ الذي يفترضه ويصدقهء ثم لا يلزمه أبدأ 
جهرا ولا يرسله منهجيا. ما يستتبع ذلك بالنسبة إلى نسق كذاك النسق 
أن ليس عدد ملأه هو الاختبار الحقيقي بقدر ماهو ميزته 


منتهى التواتر إلا لكونه يستحضر الترسيمات الاستعارية للسوسيولوجيا التلقائية» مثل تلك 
ال ترف الرابطة بين مؤسسة ما وملاأهاء ihi;‏ بين حاو ومحتوى . فيجعلٌ اضغط (Lit‏ 
JD‏ تنهار». بوجه خاص لا تكون «انخرة». 
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che) Le de, Lee)‏ چک سات 
الطارئة والمباغتة لفئات من طلاب لن يجلبوا بعد إلى المؤسسة 
وسائل الوفاء لانتظاراتهاء فإنّه يختال تلك الفئات أن كان يلزم ضمنا 
نل مغه شر کو مه رفون مد 
لزومياتها. لعله ما كان لجامعة السوربون أن تكون أبدا مرضية كلياً إلا 
لمن تأتّى لهم الاستغناء عن خدماتها مثل طلاب دار المعلمين العليا 
في مطلع القرن العشرين» كانوا يطيعون ناموسها السري» إذ ينذرون 
لأنفسهم لباقة أن يأبوا عليها شهادة رضاهم. وحين يخاطب 
المدرّسون ملأ حددته على نحو مثالي مهارة تلقي ما له يقذمون هم 
وهي مهارة لا يعطونه إياها ‏ فإنهم لا يآتون غير التعبير عن الحقيقة 
الموضوعية بغير وعي منهم. هي حقيقة نسق كان في عصره الذهبي 
D RENE Sub male een des,‏ 
مرحلة الاختلال الناشئ الوسائل التقنية والأيديولوجية ليتواروا المسافة 
المتزايدة بين ملأهم الحقيقي وملآهم المزعوم. ولمًا يفترض 
المدرّسون بمستوى خطابهم ملا تتورّع مهاراته على التلقّي وفق منحن 
de‏ شکل ده LS DS us col‏ عدد .من الاقراد ينتج اللزومبات 
القصوى التي للرسول. فإنهم يختالون حنينهم إلى الجنة البيداغوجية 
التي للتعليم التقليدي» فيها كان باستطاعتهم أن يعفوا أنفسهم من أيّ 

وعي اا 


(15) إن نعينٌ» مقاربة نسق التعليم بمثابة نسق تواصل لتملك ناصية المنطق النوعي 
للعلاقة البيداغوجية التقليدية» ومن ثمة لتملك ناصية تسيّبهاء توجّب الحذر من أن نسند 
المنوال المبني» مقابل الاستقلالية المنهجية لاشتغال نسق التعلیم اشتغالاً تقنياًء القدرة على 
تفسير جلة الأوجه الاجتماعية من أزمة النسق. وبا لخصوص تفسير كل ما يصيبه في وظيفته 
التي تقضي بإعادة إنتاج بنية العلاقات بين الطبقات الاجتماعية. 

(16) مذ أن نأخذ في الحسبان تقلبات بنية توزيع الكفاءات» لن نتمكن بعد من فك 
معضلة استعمال أمثل للرابطة البيداغوجية. فإذا ما كان من أمر ملاً ما تتوزع كفاءاته وفق - 
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وأن نمتنع هلي ا ي Usb Sas Slt 5Ls5ù‏ آلياً 
ومباشرة» أي بمعزل عن بنية النسق المدرسي» فإنه ليس أن ننعم 
على ذاك النسق امتياز استقلالية مطلقة تتيح له ألا يعترض غير 
المعضلات التي يفرزها منطق اشتغاله وتحولاته. بتعبير آخرء نه 
eee.‏ الا مه ml) chat de‏ 
Se D pales quel db eu at‏ رار ارات 
المورفولوجية وبعوارض التغيرات الاجتماعية كلها التى تكسوه إلا إذا 
نن ددد مالک مقعمه N E‏ 
على الأعوان أن يطرحوا على أنفسهم في صيغة بيداغوجية 
المعضلات البيداغوجية التي تُطرح موضوعياً عليه. إن التحليل 
السوسيولوجي إثما هو الذي يشكل في حقيقة الأمر الصعوبات 
تد دغه م کفصودکو کر د اټ 
العلاقة البيداغوجية علاقة تواصل» شكلها ومردودها متعلقان بتلاؤم 
Hess‏ مع مستويات التلقي المنشرطة اجتماعيا. هكذاء 
فصلب البون بين اللزوميات المضمرة لنسق التعليم وحقيقة ملأهاء 
إنما تقرأ الوظيفة المحافظة للبيداغوجيا التقليدية كأنها لا بيداغوجياء 
بقدر ما ثقرأ مبادئ البيداغوجيا جهرية لها أن يلزمها النسق موضوعياً 
من غير أن تفرض مع ذلك آلياً في ممارسة المدرّسين» لكونها تعبّر 


منحن على شكل جرس» فإنه يستدعي خيارات بيداغوجية من نمط مختلف تبعاً لما تظهره 
ut dar Ne‏ ال مز ا ا ف ال وا ر ااا کلک أن 
مطحي الكيط لا م فن ال مول عبرا ا فص نبکرزی اښاله ان او ا 
للتكرار» أم كان بجهد منهجي يفشي في الرسالة» شفرة الرسالة برمتهاء تفسيراً أم ضربا 
للأمثال. وعلى نقيض ذلك ينزع الازدياد في تناثر الكفاءات» في ما وراء عتبة معينة؛ إلى 
طرح معضلات يستحيل فكها بالإعمال فقط في الارسال» مثلما تشهد على ذلك حال بعض 
الاختصاصات العلمية» إذ يتعذر تنكير التناثر المتزايد لمستويات التلقي بالتفاهم صلب سوء 
التفاهم تنكيرا ميسّرأ إلا في كليات الآداب. 
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Punta aba تقض‎ a ASUS Le 
هكذا يأبى التأويل الإمبيريقي للعلاقات الملاحظة على نفسه تملك‎ 
أسباب التقلبات الإمبيريقية آليأء إن اقتصرء تظاهراً بالأمانة للواقع» على‎ 
فلا يقدم للملاحظة غير بعض جمهور الناجين» كان الأمر يقضى‎ 
حصحصة موضوع البحث الحق» من ذاك الموضوع المبني قبليء على‎ 
بعت ضحئبة اصادئ الخ مصمتقضشاما نی ال ارس‎ 
جمهوراء خاصياته الثاقبة أثر لفعل التكوين والتوجيه والإقصاء الذي له‎ 
لجا‎ es Ce A ssh جوا و ا‎ D 
السمات الاجتماعیة والمدرسیة لملا المتلقين لرسالة بيداغوجية ما» من‎ 
معنى» إلا أن يسوق إلى بناء نسق الرُبط بين من ناحية المدرسة منظوراً‎ 
إليها كمؤسسة لإعادة إنتاج الثقافة الشرعية» فتحدد في ما تحدد نمط‎ 
فرض الثقافة المدرسية وتلقينهاء ومن ناحية أخرى الطبقات الاجتماعية‎ 
التى تسمها على جهة نجاعة التواصل البيداغوجى» مسافات متفاوتة من‎ 


(17) لا تدين تلك البيداغوجيا التى هي نتاج تحليل للنسق المدرسي» تطور النسق عينه 
مکنا والتي تبتغي علناً ضمان استواء el‏ ن مع الإرسال ومستوف «ALI‏ بشيء 
كما يتضح لنا (سواء حدد كلاهما النمط el‏ التنائر) إلى انتماء إيتيقى لتال عن العدالة المدرسية 
عابر للتاريخ وعابر للثقافة» ولا إلى الإيمان بفكرة كونية عن العقلانية. وإن لم يكن تطبيق 
مبادئ تلك البيداغوجيا من تحصيل الحاصل» فلكونه يفترض مأسسة رقابة مستمرة للتلقى» 
رقابة يأتيها سواء المدرسون أم المتعلمون. ونصورة أعم لكونه يلزم أن تأخذ في الحسبان 
سمات التواصل الاجتماعية كلهاء وبخاصّة أن تأخذ افتراضات لاواعية يدين بها المدرسون 
والمتعلمون إلى وسطهم وإلى تكوينهم الاجتماعيين. ثم إنه ما من أمر أعظم خطأ من أن تنح 
على سبيل المثال هذه التقنية أو تلك من تقنيات الإرسال أو الرقابة (أكانت محاضرة أم تعليما 
غير موجهء مقالة أو استمارة مغلقة) فضائل أو عيوب تسكنها. ذلك أن الإنتاجية البيداغو جية 
تحدبداً التي لتقنية ماء تتحدّد فقط صلب النسق التام الروابط بين محتوى الرسالة وتوقيتها في 
سيرورة التعلم» ووظائف التكوين» واللزوميات الخارجية الثقلة عل التواصل (تعجلا أو 
ترفهاً) والسمات المورفولوجية والاجتماعية والمدرسية للملا أو لهيئة التدريس. 
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الان کرم رسعښسدادای مس لقعد Les ml‏ راککاها ران لا 
نعدً الآخطاء التي لا تشوبها شائبة والسهو الذي لا مأخذ عليه» إليها 
تصبو سوسيولوجيا التربية» إذ تدرس منفصلا الجمهور المدرسي وتنظيم 
المؤسسة أو نسقها المعياري كما لو كان الأمر يتعلق بحقيقتين 
جوهريتين» تتواجد سماتهما ماقبلياً لترابطهما. تنذر سوسيولوجيا التربية 
نفسها بسبب أفعال الاستقلال اللاواعية تلك إلى الالتجاء في آخر 
المطاف إلى التفسير بالفطرة الساذجة مثل «التطلعات» الثقافية GLAU‏ 
أو «المنزع المحافظ» للأساتذة» أو «محفزات» الأولياء. إن بناء نسق 
الزبط بين نسق التعليم وبنية العلاقات بين الطبقات الاجتماعية هو الذي 
قد يتيح من دون سواه الإفلات حقّأ من تلك التجريدات المشيّئة» وإنتاج 
مفاهيم ترابطية» مثل مفاهيم الحظ المدرسي أو الاستعداد حيال 
المدرسة» أو المسافة من الثقافة المدرسية أو درجة الاصطفاء. هى 
يتاقيم Hobbit, se‏ 
الطبقي (مثل DEN‏ أو رأس المال الثقافي)» وخاصيات ثاقبة للتنظيم 
tell‏ 6 ا ات العا الي ا عن ااا الم كف و 
الشعب. واا الاختصاصاتء Dis‏ الدرجات. وإمًا الممارسات. وما من 
شك في أن ذاك الربط إنّما يظل حتى الآن جزئياً: فعلى سبيل أن ذاك 
البناء النظري لا يُبقي غير الملامح الثاقبة للانتماء الطبقي معرّفة في 
علاقاتها التزامنية والتعاقبية بالنسق المدرسي» نسق منظورا إليه بمثابة 
نسق تواصل ليس إلأء فإنه ينزع إلى مقاربة العلاقات بين نسق التعليم 
والطبقات الاجتماعية» مجرد علاقات تواصل. بيد أن هذا التجريد 
التتیچجی QUAI EU ami SN LOT fées D 5 ça Lil‏ تجيرا 
فل اع و شر همو مع عا لا is‏ 
تقضي بالحفظ ووظيفته الأيديولوجية التي نقضي بالشرعنة» إلا بالطريقة 
الفريدة التي وفقها ينجز ناهيك عن ذلك وظيفته التقنية» وظيفةً التواصل. 
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الفصل الثاني 


التقليد الثقّف والمحافظة الاجتماعية 


His Noble a‏ فأثوابهم الحمراء» وفرو 
القاقم الذى به يتشحون كقطط مفرّاة» والقصور التي فيها يقاضون. 
كل تلك العدّة المهيبة كانت ضرورية جداً. ولولا أن كان للمطببين 
جبائب وأخفاف» وللدكاترة قبعات مربعة وأثواب فضفاضة من 
جهاتها الأربع؛ ما كان لهم أبداً أن يخاتلوا الناس الذين كانوا لا 
peut Ms ds es‏ من لم 
uses‏ نحوهم؛ اکان دورهم في حقيقة الأمر أكثر أهمية: إنهم 
Les ds Ni ul «Lo ds,‏ 


Je 
خواطر‎ 
ِنَا نعطي الخطيب «الصولجان» من قبل أن يشرع في خطبته‎ 


k رن‎ Í 


e 


معجم المؤسسات الهندية ‏ الأوروبية 


تبجا قير car hebdo‏ ارا سه 
bu al‏ ده سا شد ليکښ 
على أنها علاقة تواصل ليس إلاء ابتغاء قياس مردودها الإخباري. 
تناقض يدفع بنا إلى التساؤل عن السؤال الذي أفرزه”: أفكان 
للمردود الإخباري للتواصل البيداغوجي أن يكون على غاية من 
فنص حالصاد Lane Ji‏ نمض 
نقول بعبارة أخری» ما هى الشروط الخصوصية التى تجعل علاقة 
التواصل البيداغوجي ا عل اا أنها كذلك› حك الو 


(1) يستعيد الجزء الأوّل من هذا الفصل بعض تحليلات نشرت فى عمل آخر. انظر: 
Pierre Bourdieu, Jean-Claude Passeron and Monique de Saint-Martin, Rapport‏ 
pédagogique et communication, cahiers de centre de sociologie européenne.‏ 
Sociologie de l’éducation; 2 (Paris; La Haye: Mouton; Cie, 1965).‏ 
Li‏ ل کد الط ب Colset Dé aies el OUI se à‏ لامكا عا 
مال قم هکت ري قر رانك تلظ Pand eer‏ 
الرفض الأكثر قطعية لتفسير الفعل البيداغوجي تفسيراً نفسياً اجتماعياً صرفأء ونزمع بالمناسبة 
نفسها الطعن في سذاجة الأحكام الإيتيقية القاضية بخبث طوية الأعوان أو بطيبتهاء فلأن 
السعي إلى تفسير يوحي - وإن سهواً - بأنه بالإستطاعة العثور على مبدأ الممارسات في 
اج الا عر افع سا ملو هار سی وتو اتفال 
وباشتغاله» تمثلاات تنزع إلى تورية الشروط الاجتماعية لإمكان اشتغاله. 
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كان الخبر المبلغ ينزع إلى أن يبطل نفسه؟ إن التناقض المنطقي الذي 
يبعثه البحث إنما يدعو إلى التساؤل عمًا إذا ليست نية البحث ذاتهاء ٠‏ 
على معنى نية إخضاع التواصل البيداغوجي لرقابة القياس» هي نية 
يقصيها كامل منطق النسق الذي بخصوصه تعتمل. بكلمات أخرى 
LOUE‏ دقر ذاك العناقضن: إلى التسناذل هن الوسښائل الوت 
وعن الشروط الاجتماعية التي تمكن العلاقة البيداغوجية من أن تتأبد 
في اللاوعي السعيد لأولئك الذين يلفون أنفسهم فيه منخرطين» حتى 
لو érable)‏ 
باختصار» إنما يدعو إلى تعيين ما يعرّف سوسيولوجياً علاقة تواصل 
بيداغوجية» قبالة علاقة تواصل غينت بطريقة شكلية. 


السلطان البيداغوجى وسلطان اللغة 


ad‏ د راع خضي :لما بمو واا 
clai‏ لس اکثر مصافاعر احثشال الطاب La‏ السا 
فالشروط التي تجعل سوء الفهم اللساني ممکناً ومحتملاً إنما هي 
شروط مكتوبة فى المؤسّسة ذاتها: إضافة إلى أنْ الكلمات الثى أساء 
للم بها أو النكرة» Lei‏ تظهر دوماً فى تشكليات سط قادرة على 
أن تمنح الاحساس بأن من عداد المعلوم» تحصل اللغة العلامية 
دلالتها كاملة من الوضعية التي فيها تنجز علاقة التواصل البيداغوجية» 
من فضائها الاجتماعى ومن طقسهاء ومن إيقاعاتها الزمنية. باختصارء 
من كام ق الا كرا المرق ار غر اليل الى كل Jai‏ 
البيداغوجي فعل فرض لثقافة شرعية وتلقين لها. ومتى تعيّن 

(2) لا تظهر أبدأ رابطة التبعية المتبادلة النسقية التي توخد التقنيات سمة نمط فرض 
مهیمن» والتي تنزع إلى خلع عن تلك التقنيات سمتها الاعتباطية في أعين الأعوان» أفضل 


ما تتجلى في وضعيات الأزمة حيث تكون تلك التقنيات جمعاء موضوع ريب معمّم. لذلك 
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المؤسّسة كل عون موكول له التلقين وتصدقه» عوناً أهلاً بتبليغ ما 
بپاعم ریما أذن له فرض Spa els ali at eut‏ 


اجتماعياء تمنح خطبة SN‏ اولان اتسا ينزع اا 
المردود الإخباري للتواصل. 


وأن نختزل العلاقة البيداغوجية إلى علاقة تواصل صرف» إنما 
معناه أن نمتنع عن الإحاطة علما بالسمات النوعية التي يدين 
le cl ds bises tte ee er GEL‏ 
تواصل بيداغوجية» يلزم عنه تعريف اجتماعي» ويفرضه أيضاً 
SAIT GE GS LS he St OS Le jé cé)‏ 
مأسسة) لما هو أهل أن ed‏ زلشفرة Le seu Les‏ الرساله ان 
تبلغ» ولأولئك الذين لهم حقّ تبليغهاء أو بالأحرى» لمن لهم حقّ 
فرض تلقيهاء ولأولئك الذين هم أهل لتلقيها وبفعل ذاك» هم 
مكرهرن على ذلك» وأخيراء لتعريف لنمظ فرض الرسالة وتلقينهاء 
نمط يسبغ شرعيته» ومن ثمة يسبغ معناه على المعلومة المبلغة» من 
دون نقصان. ويلقى الأستاذ فى خصيصات الفضاءء هيّأته له 
المؤسسة التقليدية (المصطبةء وال وموقعه عند بؤرة تلاقى 
الأنظار) الشروط المادية والرمزية التي تتيح له إبقاء الطلاب في 
منأى عنه» له مجلين» مثلما يتيح له إكراههم على ذلك» حتى إن 
هم أبوا عليه ذلك. ولئن رفع الأستاذ مقاما علياء وغلق عليه 
الفضاء الذي قدسه خطيبا» معزولا عن مستمعيه ببضعة صفوف 
شاغرة» بقدر ما يسمح الحشد بهء تعلّم المسافة مادياء مسافة 


يتضح من غير وسأاطة الممائلة بين وجهة الإصلاحات التي تصيب جل المؤسسات المدرسية 
والإصلاح (Aggiornamento)‏ الکنسي (تبسيط الطقس لتعېدي. حذف المارسات 
الطقوسية» قراءة النصوص أمام الشعب» استعمال اللسان العامي» وإجراءات أخرى كثيرة 
رفنت" التبشير :مشاركة أكثر فاعلية للتبّع»). 
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يصونها «المريد» خاشعاً أمام «مانا»““ (4”4ه) الكلمة. وفي الأحوال 
كلها لذ ا لك اصرف عير أككر ‏ المتحكسية هدا .ارفك 
البررة السدنة للقول العلامي» ثم كان في مكان منتهى ومحاطأ 
بد «القيل والشال» المبهم والمخوف» فإنه محكوم ا القيام 
بمونولوغ مسرحي وإلى استعراض براعة» بحكم ضرورة موقعه. 
ضرورة إكراهها أشد من أكثر القوانين جبرية. ثم إن المنبر يمسك 
عا ا وا و اعت وا فرص له هو له شاغل 
على Ra AUS JS ce a of se ee‏ نرق الطالبه الذي يان 
عرضا «أستاذياً c(ex cathedra) (ia,‏ يرث اداب الاستاذ 
الخطابية» ثم إن سياقاً كذاك السياق» إنما يسوس بدقة متناهية 
سلوك SU‏ والطلاب بحیث cadlas‏ جهودهم لا رساء الحوارء 
فى الخال» ou, A5 la À Cela f‏ الاستاذ مشاركة الطلاين 
أو اعتراضهم ولكن من دون أن يجازف يومأ Les‏ واقعيا: فغالبا ما 
لا تكون تساؤلات المستمعين غير تساؤلات خطابية نذرت قبل كل 
شيء التعبير عن مشاركة التبّع في القدّاس» أما الردود فليست في 
ob role Ne‏ 


الدع بو تققيات ريني المنيناقات: كلها الى تنيع مرت 
أعواتهاء فإن اللغة العلامية أنجعها وأرفعها: إذ على نقيض المسافات 


(:) روح الشيء المعطى في إطار عملية تبادل الهبات كما عرّفها مارسيل فوس 

(3) إن أملى الفضاء الجامعي ناموسه على الممارسات إملاء قوياء فلأنه يعبر رمزياً عن 
ناموس المؤسسة الجامعية. هكذا بوسع شكل العلاقة البيداغوجية التقليدي أن يظهر ثانية في 
نماذج أخرى من تنظيم الفضاءء ذلك أن المؤسّسة تحدث بشكل من الأشكال فضاء رمزيا 
أكثر عيانية من الفضاء العيني: في جامعة أبقيت مماثلة لذاتها على الجهات الأخرى كافة» لا 
يحول تنظيم ندوة في شكل حلقة نقاش» الانتظارات والاهتمامات من دون التساتل نحو 
الذي أبقى علامات مكانة الأستاذية كلهاء بدءا بامتياز التكلم الذي تلزم عنه رقابة كلام 
الآخرين. امن ترداد قول ان في الدعاء (المترجم)]. 
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التي رسمت في فضاء القاعة أو التي ضمنها التشريع» تبدو المسافة 
التي تبتدعها الكلمات لا تدين للمؤسسة في شيء. وبمستطاع الكلمة 
le ae Et ir OPEN‏ ونين رسد ا قل 
«let,‏ خلک له متفصل تصلها برنا مان راه السلطان 
المدرسي حيث تظهر بمثابة ميزة مخصّة بالشخص»ء» بينما لا تفعل 
perl à‏ على باک ال ا ولت اة 
الأستاذ التقليدي هجر القاقم والقفطان» وآثر أيضا النزول من على 
مصطبته ليختلط بالناس» فإنه لا يستطيع التنازل عن محمیته الا ځيرة 
إن هي الاستعمال الأستاذي للغة أستاذية. وإن من شيء إلا كان 
لاساد باع یه کان بر الطبقات el‏ ارتکاف المحرٌم» فلآن 
وضعيته وشخصه وصفتهء كل يلزم كه لاتجيد ao call‏ کن 
أيضاًء أن لن تصبح اللغة بعد» على الأقل أداة تواصل» إنما أداة 
تعزيم» وظيفتها الأساسية أن تشهد السلطان البيداغوجي للتواصل 
والمضمون المرسل» وفرضهما. 

مکلدا استغمال للغعه إنما يمفتزهى أن متبط" نيباس المردود 
الإخباري للتواصل. محصلة ذلك أن يجري الأمر كله كما لو كانت 
للعروض والمقالات. الأدوات الوحيدة للتواصل التى توفرها 
sl sde, duo, Eee éd‏ 
قياس الفهم قياسا دقیقأء ومن ثمة تحول دون الترداد الذي يستتر 
على سوء الفهم. 

على هذا النحو JR és‏ الدرس «الخطبة» ail, (ex cathedra)‏ 
زوجاً وظيفياً» مثلما يشكل العرض الأستاذي المنفرد والمأثرة الفردية 
حين الامتحان» أو الخطبة التى «تذعى المعرفة (omni re (US‏ 
E a O‏ 
ls Lai Lab,‏ تبي البلاغة Cela SUN dont‏ ملسا أن 
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لغته لم يُسأْ فهمها Les‏ فلأن المقالة تجيز خطاباً وعلاقة بالخطاب 
أحسن صنعهما حتى تخخول دون الخيارات الحاسمة» وحتىی تحت 
(pe pres |‏ طفع إلى حكم حذرء حذر موضوعه. ولا يكل 
الاما ا عو كار els D ef LU pete GS ES‏ 
الفروض «الرديئة» التي لا تهدۍ. al‏ الحكم الحاسم سبيلا» والتي 
هي موضوع أضنى المداولات» لاقتلاع في آخر الأمر وبعد استنفاد 
الومتائل كليا:.حكها بالرافة يقنوية الاسعقان .من dj deu : LS‏ 
المعدل»» أو «لندعه يمرٌ4. وتنعى تقارير لجان التبريز من عبن كلل 
YI‏ الذي vases‏ ض ورو اهيدا الاختبارات عينه ومعايير الإصلاح 
التقليدية» نعيها نكبة طبيعية: «قليلة هي الفروض الرديئة جداء ولكن 
أقلها الجيدة. أما البقية وتساوي 76 في المئة» ففي لجج بين العلامة 
Paire‏ و serie MMS ON AS‏ 
باستهجانهاء تلك «الرداءة» الخلقية لحشد المترشحين» وذاك 
الاكفهرار لفروض «باهتة» رتيبة أو «تافهة» منها «تطفو لحسن الحظ) 
الفروض «المتميزة» على ندرتها أو «المتألقة»ء تلك التي «تسوّغ 
وجود المناظرة»””". ويتيح تحليل البلاغة التحريرية» تعفّل الأشكال 


«Rapport d’agrégation masculine de grammaire,» (1957), p. 9. (4)‏ 
(5) ربما نرى أن الأساتذة يلاحظون بضرب من الانبهار كيف يأ المرشحون يصطفون 
(JR‏ تلقائية» بحسب الفئات التى تنتجها فئات الإدراك الأستاذي : إذا كانت العلامة المسندة دون 
ومن 620 لا ناوي الفرضص # شا« وغالبا نايکون غلة للاستهراء والسسخط :و إذا كان المد د 
من 6 إلى 8 يكون الفرض «رديئاً» أو «محزناً» . وإذا كانت العلامة بين 9 و11» أو مثلما يقال «حوالى 
المعدل». فهو البرطمة المستسلمة التى ترضى بقدر ما يستهجن. وإذا كانت العلامة من 12 إلى 15 
کال عات غك هات ا اء ارال تليها. آما إذاعانت العلذية فزق 15 غزيه الأساتةة 
محتفلين سعفة «المتألق» . بمثل نموذج إسناد الأعداد هذاء يعبّر المصسحح عن تلفيقي وبات معاً: 
بحيث إنه لا يظن أنه يسند نقاطأ أو أنصاف نقاط أو حتى أرباع نقاطء يرتضي Gé‏ الجمهور 
حشوداً ضخمة» تظل التراتبيات داخلها متأرجحة. وطبقاً للترسيمة النخبوية الأبدية التى نذرت 
إلى تثبيت نفسها لكوما تنتج ما يثبتهاء لا يطفو من «مجموع القسط» أبداً خلا بضعة طلاب - 
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اللامعيارية لخطاب على هيئة صدى» ولأنه يجري على جهة التبسيط 
واللاسياقية وإعادة التأويل» هو أقرب إلى المثاقفة منه من منطق 
التعلم الثقافي» مثل ما يتعقله الألسنيون عند تحليل الألسنة التي 
تطبّعت بلسان «الكرييول». ويفترض الخطاب المنشأ إيحاء وإيجازاء 
الذي يسم المقالة النموذجية» التواطؤ مع سوء الفهم وبه؛ سوء فهم 
Lula de St GA sis‏ ذلك أنه شر هى الا ساد 
منطقياًء فهم ما يردّه الطلاب إليه إن كان يرسل بلسان غير مفهوم أو 
هو فهمه قليل. بيد أنه كما لاحظ ماكس فيبر» مثلما لا تلقى شرعية 
الكاهن المؤسسية مسؤولية الإخفاق على الرب ولا على الكاهنء 
Let Lol‏ على تصرف المتشيّعين دون سواهم» يستطيع الأستاد الذي 
يرتاب من أنه لم بفهم ele‏ ومن دون أن يعترف بذلك» ومن دون 
أن يعتبر منه تمام العبّرء أن يُحمّل الطلاب المسؤولية» إذ لا يفهم 
لهم قولاء ما دام نفوذه المؤسّسي غير مطعون فيه. 


إن كامل منطق مؤسّسة مدرسية تأسست على عمل بيداغوجي 
سا هشرو ag OE PN‏ الى 
يعبّر عن نفسه في أيديولوجيا الأستاذية التي تقضى بأن الطلاب 
الوا فن التعلّم في شيء». )نه ذاك Lis‏ من اللزوم المتعالي 
والرأفة المتقرّزة هو الذي يجنح بالأستاذ إلى أن يرى في إخفاقات 
التواصل» على فجائيتهاء ما يشكل علاقة يلزم عنها بطبيعتها تلقى 


متألقين» هم «السباحون القلائل في (rari nantes in gurgite vasto) ô S isl g>‏ مثلما هو ما 
بوسع تقارير البتريز قوله: «لقد كان الاختبار مرضياً إن كان كشّافاً إن للموهبة أو لغيايها؛ 
«Agrégation féminine des lettres classiques,» (1959), p. 23.‏ 

ومع ذلك» ليس نمط التفكير ذاك بحكر على تعليم الآداب التقليدي: «ما عدا بعض المترشحين 
«الاستئتاتيين»ء وُهبوا شخصية مثيرة وأحياتاً متألقة» يخلّف الاختبار انطباعاً بالاكفهرار» . انظر : 


E.N.A., Epreuves et statistiques des concours (Paris: Imprimerie nationale, 1968), p. 9. 
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NN Jess Lab ELU Len «à 
تحقیق واجب وجود» هو لیس سوی اوجوده  من أجل  الاستاذ».‎ 
هاوفأب١ تعزى العيوب برمتها دوما اليه» أكانت خطأ أم لؤماً:‎ 
المعرشغين ان كلك تقول قاري ويره برل الى الات‎ 
dal فظاعات منطقية» وكأنما الطلاب العاجزون عن فهم ما هم‎ 
ليس لهم من دور آخر غير إبانة باطل المساعي التي يغدق بها‎ 
المدرس ولا يزال» على الرغم من كل شيء» بضمير مهني وبصيرة‎ 
من حديدء تضاعف زيادة إلى ذلك جدارته”'. وعلى غرار الشر في‎ 
امن يكن دوريا؛‎ pas etes, Lib 5,25 D «agi lie 
يحول دون الإحساس بكون المرء في أفضل العوالم المدرسية‎ 
الممكنةء فيمنح بذلك تبريراً لأخلاق بيداغوجية يُرغب فيها أن تكون‎ 
ا کرتیا تر لن اوخل ضر اسر ده‎ 

a 5,4 N als « gi للإخفاق البيداغوجي»› أل‎ 


(6) إن المدرسين قديماً كانوا تلامذة نجباء» وكانوا يرغبون في أن يكون لهم تلامذة 
غير أساتذة المستقبلء وهم مهيأون سلفاً بواسطة كامل تكوينهم وكامل تجربتهم المدرسية 
لدخول لعبة المؤسسة. ولما يخاطب الأستاذ الطالب مثلما يتعين عليه أن يكون» يثبط «فى كل 
مرة» في الطالب الحقيقي الرغبة في المطالبة بحق ألا يكون غير ما هو عليه. Vins‏ يترم 
الأستاذ بما عهده لدى الطالب الخيالي من قيمة» خلا بضعة «تلامذة موهوبين) هم موضوع 
رعايته الكاملة: والذين يجيزون له صدق اعتقاده؟ 

(7) «لكل سنة درجتهاء فيها تلفي الصورة المشوّهة عن نصائح أو عن دروس قدمها 
أستاذ من الأساتذْة. نفسهاه کاّښا کاریکاتور أخرق». انظر:- «Agrégation masculine de‏ 

lettres,» (1950), p. 10. 

انشيرء دون ما تبصّر للفروض» باستسلام أكثر تما هو بسخط...»» وحتی محيط اححطاب 
الأستاذي lale‏ بمعاملة الطالب المخرّبة لكل ما يقع بين يديهء يتأرجح بين استعارات البربرية 
وبين استعارات الكارثة الطبيعية: هكذا هو الطالب «مخرب»ء «ينهب»ء ينكل اء «يفسد»» 
our‏ € اللسان أو الأفكار. ثم «كم مرة تتم إساءة معاملة هذا النص الرشيق نفسه مهاناً بشناعة 
ومعنفا؟». انظر: .22 «Agrégation masculine de lettres modernes,» (1965), p.‏ 
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هكذا يمكن لوهم الأستاذ أن يكون قد فهمء ووهم الطالب أن 
يكون قد فَهمء أن يعضد أحدهما الآخرء فيجعل أحدهما للآخر 
cie‏ لكون أَسَهما صلب المؤسّسة. لذلك تجعل كل مشروطيات 
التعلّم السابقة والشروط الاجتماعية كلها لرابطة التواصل البيداغوجي 
إلى أن يكون الطلاب منذورين موضوعيا لدخول لعبة التواصل 
الشبالي مح ef‏ لك ك علب اتاد فى tdi D,‏ 
الجامعي الذي يرميهم باللاآهلية. كذلك الأمر في دورة «كولا 
(Kula)‏ حيث لا يدور يوماً حزام الساعد إلا في اتجاه» والقلائد في . 
اتجاه آخرء يذهب الكلم الطيب (أو الكلمات الطيبة) من الأستاذ إلى 
الطلاب» وتذهب اللغة الخبيثة (أو الدعابات الثقيلة) من الطلاب إلى 
الأساتذة. وليس الطلاب محمولين إلى مقاطعة العرض الفردي 
الأستاذي» إذ لا يفهموهء بقدر ما هم محمولون إلى الاستسلام 
بحكم مكانتهم لفهم تقريبي هو نتاج للتكيف مع النسق المدرسي 
وشرط له: ولمّا كان يفترض بهم أن يفهمواء وتوجب عليهم أن 
يكونوا قد فهمواء لن تحدثهم أنفسهم بان لهم حقّ الفهم. لذلك 
توججب عليهم أن يكتفوا وى CC E‏ من آمر' الفهم. 
وفي واقع الأمرء مثلما يخدم الراهب باعتباره حائزا لسلطة القرارات»› 
المؤسّسة إذ يتوفق إلى dl ae os Les‏ يُفرغ على التبّع 
عو ران ose SO ei‏ ال عاد ال س 
التي تقيه» إذ ينزع إلى الإفلات من معايئة فشل ما وإلى الحيلولة 
دونه والذى هو فشل المؤسسة مما هو منه والذى لا يستطيع له 
تعزيماً بالبلاغة المنمّطة التي للتوبيخ الجماعي إلا أن يغذي قلق 
الخلاص. 

في نهاية الأمرء لا يدين الطلاب والأساتذة (تباعاً وتبادلياً) 
الإفراط في تقدير كمية الأخبار التي تجول واقعيا صلب التواصل 
gr se‏ إلا لأنتهم مدينون بذلك إلنالمؤسسة: هلما تعترف 
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المکرس لطاب رلاساناه باعتارغم رسلا deaU pasa‏ 
البيداغوجية ومرسلا إليهم شرعيين» إنما تفرض عليهم الالتزامات 
إزاء المؤسّسة التي تمثل» المقابل الدقيق لأهليتهم المؤسسية» يشهد 
حضورهم في المؤسسة عليها“. ولما يختار الأساتذة والطلاب (من 
دون أن متهلق الآمر خلن الأغلب بحساب واع) التصرف الأكثر 
اقتصاداً أو الأكثر مردوداً جامعياً (الأكثر «ربحية» كما تقول اللهجة 
الاصطلاحية المدرسیة)» فإِنّهم لا يأتون غير طاعة نواميس الفضاء 
المدرسي باعتباره نسق جزاءات: علاوة على أن الأستاذ لا يستطيع 
تبني لغة جديدة وعلاقة باللغة جديدة سبيلاً ما لم يأت فصلاً بين 
المضمون المُبلغْ وطريقة تبليغهاء وهو فصل لا يخطر على باله أن 
كانا مترابطين لا ينفصلان صلب الطريقة التي بها هو عينه تلقاهما 
اسا فإه لا يستطيع لفهم الطلاب لغته قياساً دقيقاً ما لم يجعل 
الا اا د وال BL‏ لتکلن د کرو Lin Me‏ 
تجو سا غل مر ده رلو آراد آۀ سمخلصضص من ممايبتهه العبز 
البيداغوجية LS‏ عرّض نفسه إلى أن Code‏ حتى فى ae)‏ طلابه ٠‏ 
معلّماً تائهاً في التعليم العالي””. أمّا ما كان من أمر الطالب فعليه. 


(8) إن لا تعبّر أبدأً العلاقات الرمزية بين الرسل والمتلقين» فى آخر المطاف» إلا عن 
بنية العلاقات الموضوعية النى AE‏ الوضعية البيداغوجية؛ فإنّه يبقى أنه يمكنهم إضافة ES‏ 
الخاصة بها إلى تلك الروابط مثلما ينضح في الحالات الحرجة من النسق حيث فيه تسهم داخل 
حدود معينة › في Le ÿ aU‏ مظاهر تواصل» لم تعد شروطه الشو به À das secs‏ هكا إن 
انتساب الأساتذة والطلاب إلى الرؤية النفسية عينهاء وبالتالي الإيتيقية» للرابطة البيداغوجية» 
وبصورة أدق إن التواطؤ في سوء الفهم وفي توهّم غياب سوء الفهم» إِنْما يشهدان على أن 
التمئّلات التي يصطنعها الأعوان لأنفسهم عن روابطهم الموضوعية تلك المعاشة بمثابة روابط 
ماکی غلك اتفال aas‏ جلك الروايظ امرض عة دلق أا قطان ورن ان د 
معین» تحولات بنیة العلاقات الموضوعية التى كانت تردها Se‏ | 

NOES O)‏ الوا NE OE N‏ رن 
المؤسسة عليه ظهيرة» زيادة. 
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Jets tale Lei ane ل‎ lent CN LS dt cu aus 
تکوينه» عند تحرير المقالة مثلاء حتّى يتمتع بالحماية كلها‎ 
وبالضمانات كلها التي يوفرها تحييد الأستاذ باللجوء إلى التعميمات‎ 
As ct RL الحذرة من قبيل «بالكاد‎ Has الخاطئة وإلى‎ 
te 
het المستؤئ الذقيق لفههة ولمعارفة»-وفق شفه پنه قدز‎ 
الذي ينذره إلى دفع ثمن البيان""". وقد يستطيع الطلاب دوماً إعادة‎ 
خطاب متبّع» على الأقل لأجل استعمال الأستاذ» فيه لا‎ alb كتابة‎ 
ينشب بالمرة أي قول مميز لا معنى له» سيما وأنّ جنس التحرير‎ 
(Ars الذي يضعه النسق على ذمتهم يجيز ممارسة «فن التركيب»‎ 
والمستعمل سابقا. هو فن اذا‎ SU SL + combinatorial) 
على إنتاج إلا‎ E سن ناه ان ارات‎ de gs 
سلاسل من كلمات مترابطة اليا. ولكون الطلاب مرغمين على الذود‎ 
ab ele Les ol JS عن أنفسهم بكلمات في معركة ليست‎ 
لا وليجة لهم» في الغالب» إلا بلاغة القنوط إن كانت نكوصا إلى‎ 
السحر الوقائي أو الاستعطافي للغة فيها لم تعد الكلمات الكبرى التي‎ 


(10) يصادف أن تفصح القواعد التي تحدد العلاقة التقليدية باللغة؛ عن نفسها مثلاً في 
الصفوف التحضيرية بالمدارس الكبرى في جكم الحذر المدرسي. هي حكم تشهد على أن 
«البلاغة الرفیعة» وابلاغة القنوط» تفترضان في نهاية الأمر العلاقة باللغة نفسها. إننا نعلم على 
üf - JU be‏ سذاجه السداجات تقضۍ بأن الا نکب شينا بتعلة أننا لا نعرف شيتاه؛ 
وأنه «ما من حاجة إلى معرفة شيء كبير ال على المعدل» في مادة التاريخ». اللهم 
شرط أن نعلم استخدام التعاقب من دون إظهار التُغر الكبرى. ويتضمن طبعا هذا الحذر الماكر 
خاطره أيضاء مثلما تشهد على ذلك مغامرة ذاك الأصدف الذي لا قرأ تعاقب «انهيار سوق 
الأوراق المالية فى فيينا؛ كتّب عن المصفقى المنهار. وإذ يسخر الأساتذة من هذه التفاهات 
شر ان عطی الق العف هارن لفت ورن بطر إل أن الح لامي قد 
تكوّنت في تلك المدرسة» ونبصر التبعات الإيتيقية كلها لتلك التمارين» لنفهم جانباء بتمامه 
وكماله من «الإنسان الأكاديمي» ومن إنتاجه الفكري. 
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للخطاب العلامى سوى كلمات تعارف مبتذلة أو أقوال تقديسية لهرير 
طقوسي. إن النزع ASUS JEUN Des «au ll‏ 
والمقولات التى هى لا مجردة ولا واقعية» لا متحقق منها ولا غير 
(dre (jets‏ د كلها تصرفات تجَلْب كثيرة تتيح 
تقليص المخاطر لما تبطل إمكان الحقيقة أو الخطأ من فرط اللادفة. 
ويسوق التقليد القانط لليسر العلامي» إذ تنتهي شروط اكتسابها من 
MONA a‏ لق ېه 
Les‏ الجر كات الآصو ei «(Nativistic Mouvements) tå‏ 
التغيّرات ال لكان اح هات اول ار الو رة 


اللغة والعلاقة باللغة 


لعن هل لذا أن نفهم من ذلك أن تسق تغليم كذاك النسق ما 
كان ليستطيع البقاء لو لم يزل يخدم ‏ بما ينشئه من شكل تواصل 
تقليدي ‏ الطبقات أو الزمر التي يأخذ عنها سلطانه» حتى لو بدا 
يخلف تماماً اللزوميات be‏ وظيفته التلقينية المخصة به؟ 
ai‏ هل كانت الحرية التي تخلى عنها النسق للأعوان المكلفين 
بالتلقين» لتكون على هذا الكبر لو لم تكن الوظائف الطبقية لهذه 
الحرية مقابلاء وظائف لا تتوانى المدرسة عن الإيفاء بها حتى لو 
à 2‏ الود قوع الى لاط کرام راس کان 
(سقدع8) إلى دوركايم (Durkheim)‏ ما يدين به تعليم متعلق بشدة 
بتبليغ أسلوب ماء أي بتبليغ نموذج لعلاقة باللسان والثقافة» إلى 
التقليد الإنسي الموروث عن المعاهد اليسوعية» أن كان هذا إعادة 
kb‏ مدرسي ومسيحي للطلبات العليّة (3102081565) لإرستقراطية 
تحث على جعل الترفع المتميز عن الوظيفة المهنية الشكل المكتمل 
لإنجاز كل مهنة متميزة: لكننا لن نفهم القيمة العالية التي يهبها نسق 
التعليم الفرنسي المهارة الأدبية» وبصورة أدق مهارة تحويل إلى 
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خطاب أدبي كل تجربة» بدءاً بالتجربة الأدبية. باختصار» نقول إِنّْهِ لن 
لقو L‏ واا gs = eV sol Les 5 Lu‏ 
LRO as bis Lite er LT et)‏ 
الفکري يؤدي أيضاً إلى يومنا هذا وظيفة اجتماعية في اشتغال نسق 
التعليم وفي توازن علاقاته بالحقل الفكري وبمختلف الطبقات 
الاجتماعية. 


وم درن ن بيکرت اسان السامعى + إن se Lo D OI‏ 
حالات خالية من تاريخ اللسان GS Gi GLS‏ كان حتى لأبناء 
الطبقات المحظوظةء فإنه بعيد عن الألسنة التي بها تتكلم فعليا 
سختلف الطغنات. الاجَتِبَاة بعذا ii ele Aus‏ لعل Dé‏ 
الاعتباط كائن من دون مثلما لوحظ ذلك» فى اتمييز عدد محدد من 
اللكنات الفرنسية» ذلك أن مختلف مراتب المجتمع تتداخل هنا. بيد 
أنه ثمة عند طرفي السلم لكنتان في التكلم محددتان جيداً: أولاهما 
الكت ورز Slt‏ اغا وا کان سات 
اوجرا تن ها مان هة وو اما سوه وان 
نحوية من اللاتينية» جلبتها واستعملتها وفرضتها الزمرة الثقفة دون 
سواها من الزمرء وهي اقتباسات أفلتت» بفعل ذاك» من أفعال إعادة 
ال عاد ا ارىل :ا لك ا فاا تة ولا كان ف 
السلطات الشرعية تدخلاً معايراً ومثبّتً» أكانت سلطات العلماء أم 
سلظطات الما يراب تطرر ها السا Débattre‏ 
من اخ واه ١‏ سن اللهم our‏ الذين استطاعوا 
تفن :العدوسة قلية الان الا halte el oise‏ 


Jacques Damourette et Edouard Pichon, Des mots à la pensée; essai de (11) 
grammaire de la langue française (Paris: Collection des linguistes contemporains, 
۱1930-19311, I, p. 50. 
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لد Jeata eaa ut ee‏ 
شبه عليم. وبما أن المردود الإخباري للتواصل البيداغوجي هو دوما 
رهين كفاءة المتلقين (حددت على أنها حذق لشفرة اللغة الجامعية؛ 
في بعض وجوهه مكتمل وفي بعض وجوهه عليم)» يمثل التوزيع 
المتفاوت بين مختلف الطبقات اللاجتماعية ل ارس المال اللساني» 
دز بر ا رد os‏ والتي APE‏ اا 
العرامل التي إليها يندرج» تبعا وفق مختلف انماذج» التعليم 
ومختلف مراحل ال و نتبع القيمة الاجتماعية لممختلف الشفرات 
الألسنية المتوافرة في مجتمع مسمّى وفي ردهة من الزمن مسمّاة (أي 
Las 55‏ الاقتصادي والرمزي) 55 Lo‏ المسافة التى تفصل تلك الشفرات 
االاصلاح» اللغوي المعترف بها اجتماعیا. بصورة أدق» إن قيمة 
رأس المال اللغوي الذي يتهيأ عليه كل فرد في السوق المدرسية هي 
رشن بالمسافة بين شط الق الرمزی اد تمه bas itua‏ 
النجاح العملي في اللغة الذي يدين الفرد به إلى تربيته الطبقية 
0120 ا 
اړو 


لكن لن يتأتى للمرء اكتساب لغة من غير أن يكتسب بالمناسبة 
ذاتها «علاقة باللغة»): فى الشأن الثقافى تتأبد طريقة الاكتساب فى ما 


(12) يتضح لناء على سبيل الثالء أَنْ التعمّد النحوي للسان لا يؤخذ في الحسبان فقط 
خلال التقييم العلني لخصال الشكل» التي يفترض بتمارين اللغة أو التحرير أو المقالة قياسهاء 
وإِنْما أيضاً في كل تقييم لعمليات فكرية (الاستنباط الرياضي» وأيضاً فك رموز أثر فني ما) 
تفترض استعمال ترسيمات معقدة تهيأ لها بشكل غير متساو (أفراد وهبوا حذقأً عملياً في 
اللسان» بيئهم ماقبلياء وبشكل غير متساو» للحذق الرمزي في صورته الأتم. 
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کم ۶ل N a [RS‏ رم Lei‏ 
اراکشاب دو لفناتافرظځظرعه مر مات له سي 
الاجتماعية» والقيمة الاجتماعية للمكتسب. > ٹم ألا نلقى في العلاقة 
الل بدا العباينات: NT‏ 5 بيع اللسناك البريحوازق:واللسات الشعبى: 
ذلك أله بت ان ترق بادي الرأي في ما وصِف كثيراً على أنه نزع 
اللغة البرجوازية إلى التجريد و«الشكلية»» وإلى «التعمّلية» وإلى 
الأععوال الت تر غن مشاه یل اماع ا حال 
اس سا مک E‏ 
السيافة المفنيزة» رلسر فرط رانطری لکت الک هی 
کر ر ا تتعارضى ربع التشبير 
À re GI oil DU CN PUR a pe jf PE‏ 
النزع الذي يقضي بالمرور مباشرة من حالة خاصة إلى حالة خاصة 
CH GUN De sf cs,‏ أن تظهر :فى تحاشني 
التشدّق الخطب العصماء أو تورّم المشاعر الجياشة» عبر التهكمء 
ob‏ والبذاءة» وطرائق قول ووجود كثيرة» هي سمات طبقات» 
أبداً مُنعت دونها شروط الفصل الاجتماعية كلها بين المعنى الحرفي 
الموضوعي والمعنى الحاف الذاتي» بين الأشياء المرئية» وکل ما 
تلك الأشياء مدينة به إلى وجهة النظر» منظوراً منها PU‏ 


)$( 6 سعي الره ال أن يكون Í Sas‏ وما هو بالغه. 

Expressionnisme (4)‏ مذهب تعبيري قول فير ا لاف ا رها الا 
والأحداث في نفس الفنان. ولعل استحواذ الإحساس بدلاً من الفكر على التعبير'هو ما عناه 
وود 

(13) بوسعناء كي ندقق توصيف التناقض بين اللسان البرجوازي واللسان الشعبى» أن 
نستعين بتحاليل قيمة سیا بازيل برنشتاين (10 860251٥‏ 83871) ومدرسته. للاختلافات بين 
اللغة aa, (Middle Classes) l ta Li (Formal Language) AIS‏ الشعبية 
LU (Public Language)‏ الشغيلة. إلا أن برنشتاين لما يغفل عن استخراج افتراضات التقليد - 
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نما في المسافة من الحذق العملي في اللغة الذي نقلته التربية 
الأولى» إلى التحكم الرمزي الذي ألزمته المدرسة» وفي الشروط 
الاجتماعية لاكتساب الحذق الشفهي اكتساباً مكتملاً تقريباً» يكمن 
إذن مبدأ تغيّرات العلاقة باللغة المدرسية» علاقة أكانت خاشعة أم 
متحررة» متوترة أم مريحة» مفترضة أم مألوفة» مفخمّة أم حسنة 
الاعتدال. تفاخرية أم متّزنة» هي إحدى أيقن علامات منزلة 
ea‏ افص ارا ble Les NS‏ 
راکد Net Se ts,‏ 


النظري المضمرة الذي صلبه تتنزل تحاليله (سواء تعلق الأمر بالتقليد الأنشروبولوجي لسابير 
ai (Whorf) 333 (Sapir)‏ تعلق بالتقلید الفلسفي بدءأ من کانط (1۵01) وانتهاء إلى كاسرير 
(Cassirer)‏ مرورا بہمبولدت dil J gj (Humboldt)‏ اختلاقات یکمن مبدأها الموحد 
والمولد فى أنماط مختلفة للعلاقة باللغة» أنماط مدرجة بدورها داخل أنساق مختلفة من 
نيال اسا واا شرن إل ماتا لذو مهه ل رة اة لحري وان 
يمتنع انمط الفعل» Lss (Modus opérandis)‏ عن أن تتملك ناصيته في غاية من الموضوعية 
الا في «الأثر النتح s) gl ahel dil o ol oa ((L’opus opératum)‏ 
à AL Gall‏ بلك اال pull Le nb D (ue 48 Lu La La) ts] à‏ 
في اللسان على المبدأ المحدّد للمواقف» وباختصار لثلا نتخذ المنتوج اللغوي منتجاً للمواقف 
التي تنتجه. أن ينزع القول ب «واقعية البنية» المرتبطة بسوسيولوجيا اللغة كتلك السوسيولوجياء 
إنما ينزع إلى إقصاء مسألة الشروط الاجتماعية لإنتاج نسق المواقف من حقل البحث» وهو 
نسق يتحكم في جملة ما يتحكم بهء ببنينة اللسان. وإن أردنا أن نضرب مثلاً واحداء نقول of‏ 
السمات المميزة للسان الطبقات المتوسطة من قبيل الاشتقاقات الخطاءة» وانتثار علامات 
الرقابة النحوية» هي مؤشرات من بين مؤشرات أخرى عن علاقة باللسان تتسم بالإحالة 
القلقة إلى القيمة الشرعية للإصلاح الأكاديمي: وإن الانشغال بالطريقة الحسنة أو بطرائق 
الأكل أو بطرق الكلام التى تخونها لغة البرجوازيين الصغارء يعبر عن نفسه بأكثر جلاء في 
البحث المتلهف عن وسائل اكتساب تقنيات تنشئة طبقات التطلع أو اكات 2 المتهوكدية 
عن الطرق الحسنة أو أدلة التصرف الحسن. يتّضح لنا أن تلك العلاقة باللغة جزء لا يتجزأ من 
نسق من المواقف حيال الثقافة» يستند إلى محض مشيئة احترام قاعدة ثقافية معترف بها أكثر مما 
هي معروفة» وإلى صرامة الاعتناء بالقاعدة. إن ذلك اليل الثقافي هو الذي يعبر في أخر 
التحليل عن السمات الموضوعية لشرط الشرائح المنتوسطة ولمنزلتها في بنية العلاقات الطيقية. 
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5 لارزما غلن‎ sl jf لاسعداد استغعدک هر‎ sb عن‎ lies NI 
ما يرتفع المرء في التراتبية المدرسية وفي تراتبية المهن» يقضي بأن‎ 
à Adamo at les ve أن يتخل‎ 8 ge lee du lool بظهر ئی‎ 
a bi. اعد اش سی هکسان ما وف‎ 
الأمرء فإنه ما من شيء يتناقض بعد مع الاختزال أو مع الاستعارة‎ 
الأدبية التي تفترض تقريباً على وجه الدوام سياق تقليد تَقَّف» أكثر‎ 
(ellipses par من الاستعارات العملية ومن «الاختزالات بالإشارة»‎ 
استعارات تتيح للكلام‎ (Bally) (هن ه1 حتى نقول ما يقوله باليي‎ 
الشعبى استبدال كل الإخبارية الشفهية أو جزء منها بالإحالة المضمرة‎ 
(أو الحركية) إلى الوضعية أو إلى «الحيثيات» (على المعنى الذي‎ 
رر اناتکرن: اسالیت اليل غه از‎ Nue, .(Prieto) قصده بارييتو‎ 
ارا ار و دوا ال ار و ا وات‎ 
الج او صيغ تركيب» تعبّر فقط عن الاختيارات الواعية‎ 
لمتحدث مهموم بأصالة تعبيره  مثلما يقترح ذلك تأويل سطحي‎ 
سمات الأسلوب‎ óp  اذيفنت للتناقض بين اللغة والكلام اعتبارهما‎ 
تلك كلها تفتال داکنا فی اللفة«عيتيا»: غلافة باللقة بي كافة أفراذ‎ 
فئة متحدثين مشتركة إن كانت نتاج الشروط الاجتماعية لاكتساب‎ 
اللغة واستعمالها. هكذا ليس اتقاء التعبير الشائع والبحث عن العرض‎ 
فیا مس در الکثانه‎ Cl RU of سعاتۍ‎ GLS لتاس إن‎ 
مداد الاد‎ cho JR Me cab LU CE VI, 
de da der ac SE CS 


مترال: اسلرف الى الافلات من القباس Guen‏ لما نمار 
بحث إمبيريقي غالبا ما يكون رتيبا حين صياغة استبياناته» رتابة تأويل 
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نتائجه. فإن العثور على مؤشرات على منوال السلوك اللساني في 
السمات الموضوعية للكفاءة اللسانية التى قيست برائز لغوي E‏ 
ااا ES‏ ا اتفال بوسعنا أن تقر مزا 
لعلاقات مختلفة باللغةء في ما کان من أمر طلاب السوربون - أو 
الطلاب سليلي الطبقات المحظوظة» وبالأحرى طلاب السوربون 
سليلو الطبقات المحظوظة ‏ الذين هم تناسبيا أكثر bas‏ من الطلاب 
الآخرين أنْ يجازفوا بتعريف كلمة لا وجود لها أدرجت عمد في 
رائز في اللغة (جيروفاجى) (6عقطمه+66). وإذا أضفنا إلى ذلك د 
الطلاب أولى الماضى ui‏ الأكثر «ألقاأ» (الذين تابعوا دراسات 
كلاسيكية ble»)‏ على معدلات مرتفعة في امتحان الباكالورياء إلى 
غير ذلك) عادة ما يتردّدون أقل مما يتردّد الطلاب الأخرون» فى 
ie ue Led en ie.‏ 
من العلاقات المعتمدة آنفاً. هي التي تنتج أكثر التعريفات لتلك 
الكلمة ذات الوقع الإثنولوجي» تعريفات لا يمسك إطنابها شيء. 
أمكننا استنتاح أنه قد يبلغ بيسر استعمال اللغة حد الوقاحة» إذ يُشرك 


Of (14)‏ نتجاهل التمييز بين السلوك وشاكلة السلوك معناه أن نذهب إلى تعريف 
غارسات او اراءالا فصا à Lu‏ شتاكلتها لا أكثر بولا أقل كل :ذلك من أمرالسياسة Je‏ 
ختلف طرق أن يكون المرء «يساريا» أو يدعي ذلك» وهي طرق مرتبطة بالأصل الاجتماعي 
تفرّق تفرقة كاملة بين اليساريين و«اليمينيين المعارضين»؛ أو أيضا مثل ذلك من أمر الفن مثل 
شاک طرق الاعجات بالانر هته اراسکټښنانهن هی ی ی ی کو که انار 
المستحسنة جماعياً أو في هيئة الخطاب الذي به يُعلن عن الاستحسان: إن كل ما يدرج تحت 
اسم ثقافة مستخدم في «التفاصيل» التي تفصل التلميح المثقف عن الشرح المدرسيء» أو بأكثر 
دقة» التي تفصل تلف دلالات الرضا بالتعجب وبالإيمائية. ولأولئك الذين لا يرغبون في 
أن یروا هنالك غير حصحصة من دون تبعات» يتعين التذكير نان المنوال الذي «التزام (Lo‏ 
يكشف بثبات أكثر مما يكشف ذلك المضمون المعلن للآراء» احتمالات المرور إلى الفعل لكونها 
تعبرء من دول ca s‏ عن الهابتوس باعتاره Les te‏ للتصوّفات » فوفر كن ثمة آنا أمتن 


للتوقع بخاصة على المدى الطويل. 
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بها الاعتداد بالذات الذي يمنحه إياهم الانتماء إلى فئة محظوظة'. 


كذلك» تتيح الملاحظة المنهجية لسلوك المترشحين اللساني 
والحركي بمناسبة امتحان شفهي ما أن نميط اللثام عن بعض من 
العلامات الاجتماعية» التي بها يهتدي ‏ من غير وعي ‏ الحکم 
لاستادی« رمن بيتها تتن اماد مو رات عق وال امنتعمال 
الان( ضويب ال رة الوت اصب» الى اخرة)ء 
و عا رال الحاو Nu‏ هة 
الامتحان التي تعبر عن نفسها في الهيئة والحركات. واللباس» 
O PT OT‏ 


(15) من اليسير أن نميّز من بين الخطابات عن كلمة «جيروفاجي» (Gérophagie)‏ 
صيغتين للتركيب يكشفان عن علاقتين باللغة: يعبّر عن الأولى ب «أجهل تعريفها» (ف. إ. 
شعب) - اإنها لا توحي لي بشيء» (فة. إ. متو) - «جيرو (0غ6) (لعلّها تعني عجوزا؟) - 
فا 865840 قى قعل أكل يونا لكان تمت من اكل الاد اران د رف 
متو). العلً اشتقاق الكلمة يشير إلى أكل العجائز» (فة. إ. متو). ويقابل تلك التصريحات حيث 
يُفصح Di‏ عن الفطنة أو عن الحذر الدرسي» أو بصورة أدق عن هاجس «أن يبذل الطالب ما 
بوسعه» للإفادة من معارفه من دون أن يتعدذدى حدود الحذر cl gl‏ تعبيري حاسم 
ومتكبّر وطليق أو هو متصئّعء كما يلي: «اشتقاق الكلمة هو ذا (...). إذاء فإن «جيروفاجي» 
عادة ما تعني أكل العجائز عند بعض الأقوام البروميثية» (فة. ب. علي)- . «إذا كان أصل 
كلمة «جيرو) هو «جيراس» (66738) أي العجوزء فإن «جيروفاجى» تعنى شكل ممارسة 
لأنثروبوفاجية» agt y (Anthropophagie)‏ ايثار الأفراد المسنين في مجتمع ما» (فة. ب. علي) - 
القد تشكلت عبر ماض مبهم من .» أن نتغذى : تعني أكل العجائزء وهي أعراف نلتقيها 
Gt ML ans de‏ )0 هى كان ناكل جبرره کان تاکل الانمات 
((Amthropo)‏ ). ب. feu = D ti = 3 4,3 = 6). (be‏ = إقليم» شعب = 
طبقات شعبية» متو = wab‏ متوسطة؛ على = طبقات عليا). 

(16) يتضح من ملاحظة منهجية أولى - مثلا - أن العلامات الإيجابية أو السلبية ليسر 
التعبير أو التوضع (فعل المخاطبة» والتمظهرات الجسدية للحرج أو القلق من قبيل ارتعاش 
اليدين أو احمرار الوجهء وطريقة التكلمء ارتجالاً أو قراءة للمدوّنات» والطرائق التي تسم 
العلاقة بالممتحن من قبيل التماس الرضا أو التجرّد عن الصحبة» إلى آخره) تبدو شديدة 
الارتباط بعضها ببعض» وفي الوقت نفسه بالأصل الاجتماعي. وأياً كانت حدود تلك - 
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اله اكا الا رکاسا اضسب تعدوف ani Se‏ 
الاعات امساتلف أو وة اده الك رة هي الاعات ف 


ان ue‏ الاستعداد العام أي في شان ل ا التي تسم یوق 
افا و هذا الجر ل ق ال او له 
يسر امتصنع»» متواتر بشكل خاص عند طرق طلاب طبقات متوسطة 
وشعبية تجهد بواسطة سيولة صبيب لا يخلو من نشازات عديدة فى 
دس لک کد ئی فصا ار لوي ا ار ها 
يسر «فطري»» حذق اللغة حذقا جيدا في طلاقة الصبيب واستواء 


ces LUN Lido, 5‏ كلها فهادات: عسمه de‏ ف na lai‏ 
إِنْ كانت الطريقة التي تعلو كل الطرق التي توحي» عبر أمزجة حمّالة 


التجربة» فإن لها على الأقل لكونها تفترض موقفاً غير مألوف للملاحظة التحليلية» أن تميط 
اللثام عن بعض عوامل اجتماعية خاصة بالعلامة» وفي الوقت نفسه عن المسالك الملتوية التي 
على تلك العوامل اتبّاعها كي تفعل: على رغم الرقابة التي تمنع أخذها في الحسبان جهراً. لا 
يرد حرج طلاب الطبقات الشعبية أو حرّقهم.ء أو الإرادة الطيبة الملحة لطلاب الطبقات 
المتوسطة فى المداولات العلنية للمصححين إلا متنكرأ فى لبوس مزايا «نفسية» من قبيل 
«الخجل) از er)‏ الأعصاب». إن uls‏ ينا للت المؤشرات» عليها يتعدل دون ما وعي 
تقدير قيمة المترشنحين» لقادر دون سواه على تمييز التبعات الاجتماعية لفئات الإدراك 
St tel‏ اق He TEEN Dee‏ 
a‏ سلتا NENE AN NEE‏ 

17 لو ا اص ما الګرن ار ناك شا دی را 
الطرق تلك بكونبها حملة مؤشرات متناهية فى الصغر من «خصال» ذهنية وأخلاقية لا 
تنفضلان: فى المدرسة الأكليريكيةة کان یقرل ستاندال (Stendhal)‏ #ثمة طريقة فى أكل 
البيضة برشت» ue y$ (Oeuf à la coque)‏ التقدم الذي قق في حياة التنسك»). 5 الأمر 
الذي ee‏ الأدبٌُ المثقف لجمعيات «قدماء التلامذة» لاستحضاره إلا ذاك الأمرء بتعزيم تارة 
وبشدّة تارة أخرى: (إن روح المدرسة العليا للتجارة (11.8.0) طريقة في التفكير وطريقة في 
تصور الأشياء (...) وطريقة في التصرّف في الوجود). وإنْ نعذ المقالات المختالة أو 
المحاضرات عن الأمثال من سلوك طلاب دار المعلمين العليا أو سجايا طلاب علوم التقنية» 
E‏ 
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على زخرف القول غروراء بالامتياز بالقوة في قوله. وإذا كانت 
العلاقة الكادحة باللغة وقد اخترقها قلق الفرض وفرض النفس قد 
صنفت من دون وعي على Adi pu Lei‏ أو تفاخر الثري الجديد. 
رالامران Ci codé LG col‏ جلا كير tabs‏ الى ais‏ 
بالبروز كي لا تتهم بنفعية مبتذلة في أعين مدرسين تعلقوا بوهم فاتن 
عن تبادل» يظل لذاته غايته» حتى في الامتحان. 

إن التناقض بين ذينك النموذجين للعلاقة باللغة إِنْما يحيل إلى 
التناقض بين نمطين لاكتساب الحذق الشفهي: أحدهما نمط الاكتساب 
المدرسى حصريا يرصد المرءَ لعلاقة «مدرسية» باللسان المدرسى؛ 
وثانيهما نمط LS)‏ بالاستئناس غير المحسوس› قادر بمفرده على 
إنتاج بالتمام والكمال الحدذق العملي 5« a‏ وفي الثقافة» فيجيز من 
ثمة الايحاءات والمشاركات dl Pal‏ كل الأمر يحمل على أن 
A‏ وه SI‏ 
ا اال الات اا او کات لشوس لد اسکیۍ عونا 
حتى تحجب الحقيقة عن كل ما تقوله لأنها تجعل منه تمام الحقيقة : 
اللغة «المهذبة» و«السليمة»» أي اللغة «المصحّحة» فى قاعة الدرس 
تتعارض مع لغة تنعتها الملاحظات على هامش الفروض ب «البسيطة» 
أو «المبتذلة»» وتتعارض أيضاً مع اللغة المضادة التي للداخلیة"" لیس 
للأبناء فيها أصيلي المناطق الريفية الذين يواجهون تجربة المثاقفة عنوة 


(18) أنه لأمر ذي دلالة أن يجيز بعض اللسانيين لأنفسهم اللجوء كي يمِيزوا الازدواج 
اللغوي الأصيل من الازدواج اللغوي E ball‏ املدرسي. على مقاييس اماه «التحكم 
a bi a à‏ فى لسانين» (1308203865 ٥٧٧٧-1٥16 ٥00۱01 of Two‏ 16) مثلما يقول 
Leonard Bloomfield, Language (New York: H. Holt and: ch TRUE‏ 
Company, 1933), p. 56.‏ 


() هى لعة التلامذة المقيمين فى داخلية المعاهد أو الثانويات. 
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وتجربة المثاقفة المضادة السرية فى أن واحدء خيار إلا بين الخيارين : 
الازدواج أو الإخلاد إلى الإقصاء. 


لا ريب أنه ما من مؤشر على الوظائف الموضوعية لنسق 
التعليم الفرنسي أفضل من الرجحان المطلق تقريباً ذاك الذي يسديه 
التبليغ الشفوي والتحكم بالكلمات على حساب تقنيات تلقين أو 
استيعاب أخرى. إن التباين بين المكانة المخصّصة للمدارج وتلك 
التى جعلت لقاعات الأشغال التطبيقية والمطالعةء أو Lal‏ المشقة 
Eral‏ في بلوغ أدوات التعلم الذاتيء كتباً أكانت أم أجهزةء يخون 
التباين بين التعلم سماعاً والتعلّم بالقرطاس وبالتحاور المنظم أو 
التمرين أو التجربة أو المطالعة أو إنتاج البحوث”". المقصود على 
نحو أدق أن على أولية التبليغ الشفهي تلك ألا تحجب أمر أن 
التواصل يتم من خلال كلام اللسان المكتوب عليه ظهيراًء مثلما 
تشهد على ذلك القيمة الرفيعة التي أضفيت على قواعد التعبير 
الکتابي وقواعد الأسلوبية الثقفة» وهي قواعد تنزع إلى أن تفرض 
نفسها على كل خطاب قعّدته المؤسّسة الجامعية وصدذقته. أتعلق 
الأمر بالمحاضرة أم بالإنتاجات الشفهية للمترشحيين: في فضاء 
مدرسيء المثال فيه أن «نتكلم مثلما يتكلم الكتاب»» فإن الخطاب 
الشرعي تمام الشرعية هو ذاك الذي يفترض في كل لحظة من لحظاته 
السياق الثقافي الشرعي برمّتهء ولا شيء دونه'20 


(19) بوسعنا أن نتبين مؤشراً لتآثير التبليغ الشفهي على التعليم المدرسي في أن الدرس 
الجنس» والإقامة» والأصل الاجتماعى) إلى أن يستعيض عن كل طريقة أخرى فى 
الاكتساب بدءاً بالمطالعة» مثلما تشهد على ذلك القيمة المسندة لشروح الدرس» إن كانت 
موضوع قراءات وقراءات متكررة ومقايضات وسلف. 

(20) من اليسير أن نبينٌ أن اللسان الجامعي الفرنسي يستجيب استجابة تامة لقواعد 
المكتوب الضمنية أكثر مما يستجيب لها اللسان العليم مشتركا مع تقاليد تعليم أخرى: من = 
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وليست تراتبية المهام البيداغوجية على ما تظهر فيه موضوعيا 
في تنظيم المؤسّسة وفي أيديولوجيا الأعوان بأدنى بيانا. ومن بين 
الالتزامات الأستاذية كلها يعد واجب التبليغ بالكلام الثقف الفرض 
الذي لا قيد ولا شرط فيهء فيظهر من ثمة على مهام التأطير ورقابة 
عمل الطلاب» من قبيل تصحيح الفروض الذي يعتبره الكل من دون 
استثناء الوجه المظلم لفعل التدريس» فيُحثل به المساعدون إلا أن 
يكون مناسبة تمارس فيها لجنة مناظرة كبرى» السلطة العليا. وتشهد 
are allo Je em sit CSSS Sets‏ 
فرعا أك فا كر عل Qu ASS‏ عرمه اشوشیف. کلنا ارتقع :ني 
اک دعا رد تع ق الاقف وو عو ن 
التطبيقية» حتى إلا يأتي فيها بالكلام» ويقدّم من كُلْف إليه التعليم 
تعليماً. أما الأستاذ المحاضرء فمع أنه لا يأتي شيا غير الذي يأتيه 
سالفه» يقوم مع ذلك بمحاضرات» بينما الأستاذ لا شريك له هو 
الذي يقد دروا برع اغا حاصرا ,ن2 الس st all‏ 
من «اللإصطلاحات المرجعية» اٍنما يِغشي وراء مظاهر تقسيم للمهام 
تقسيماً تقنياً» تراتبية فى درجات الامتياز فى شأن إنجاز الوظيفة 


ue “e الترية‎ SE e 
yT 
وفق مخطط يفترض من كل جزء منه الإحالة على الكلء له منوال ولعله غالبا»ء شرط مسبق›‎ 
Lie CN CSI AN) الخطاب الذي خط بالتعديلات والمراجعات‎ 

al Gi )21(‏ افيأي صفه» بابتذال. أي يأي عمله كذلك. ولا غرو في ذلك ما دام 
PRE PASSES‏ واي إل 1 الطلاقة ا يفشي في غير ما 

بين الفعل الذهنى 0 امه ادا A‏ ي سا 
اښ ارس بد رقرعا خر cles se Leu Mt Sun‏ افغکن لص لقنات 
مادية وذهنية للعمل الذهنى والعلاقة Aa‏ لاک العساتث؛: 
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الواحدة بغنها» هی وظيفة آبقيت على تخو مغالۍ موخدة » عقن إن 

حملت الضراء ومآرب العمل أصحاب اللقب من غير سواهم» على 
227 

توزيعها على فرقة وكلاء هي دوما أكثر عددا 


إن العلاقة باللغة وبالمعرفة» وهي علاقة متضمنة الأولوية التي 
بت امات الك ات فى M Les ei‏ هيغه 
NE TS SEE E Sa N‏ 
للتكيّف مع الشروط المؤسّسية لممارسة المهنة» وبالأخصٌ مع 
مورفولوجية الفضاء البيداغوجي ومع البنية الاجتماعية للملاً. هكذا: 
«مرتان في الأسبوع وطيلة ساعة تعيّن على الأستاذ المثول أمام 
حضور ده صدفة » من أشخاص لا شبه بینهم» تت غالباً في 
درسين متتابعين. وكان يتعيّن عليه التكلمء فلا يبالي لحاجات التلامذة 
الخصوصية»ء ولا يعباً بما يعلمون وما لا يعلمون (...). وكان يتعيّن 
على الاستنباطات الطويلة التي تلزم المرء أن يكون قد اتبع مسلسلة 
من الات of cal‏ راخ )عن أي روس غلبا يعد ذلك 
ru‏ وهي المفتوحة للقاصي والداني» وقد استحالت مسرحا 


~t 


(22) ما کان نياسه لاب ای a‏ كاي الدرسن الا وين العو هن شن 
الكليات منذ حوالى سنة 1960 i Jy‏ القواعد التي كانت تحدّد بلوغ درجة الأستاذ القار 
ظلت ثابتة» أن تفرض نفسها بمثل ذاك اليسر لولا أن كانت المؤسّسة التقلیدیة تنتج شروط 
تلك السياسة والأعوان المهيئين أكثر من سواهم إلى أن ببتدوا إلى أنفسهم فيها. لقد كان 
أصحاب السلطة الجامعية يلقون نفعا في تكاثر يصيب الرتب الدنيا كان يبسط مجال سلطانهم 
من غير أن يعرضها للخطر. أما أولئك الذين كانوا يدفعون تكاليف اقتصاد جعل على ذاك 
Puits à paul‏ دوت فى المتوال audit‏ للترفية بالأقدمية أعذارا Jen de Be cale‏ 
ر ا AUS je dpt, Lalte)‏ خضرعي اللبسالع» واعياناً 
المكافح في إفناء النفس إنجازا للأطروحة التي لا تبلى). وعلى نحو أعمقء كان هؤلاء 
وأولئك يلقى في تنظيم جامعي لا يعرف كدأب التجمّع القروسطيء مبدأ آخر لتقسيم 
العمل إلا التمييز المتراتب بين درجات سلم (Gradus)‏ حثاً على الظن أن الإطالة غير المحدّدة 
في درب مراحلها مضاعفة إلى ما لا نهاية» أمر طبيعي أو هم يعتبرونها أمرأ مقضيا. 
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لضرب من تنافس يبتغي جلب الملا واستبقائه؟ تلك العروض 
المتألقة» وتلك «التراتيل» على سويّة خطباء عهد الانحطاط الرومانى 
Es)‏ وذاك الباب الصفاق» الذي ما élia‏ طيلة 17 ينفرج 


وينغلق» وذاك الرواح والغدو المستمر» وسمت المستمعين المتعطل 
N as E Ee ae bS‏ 
کات NN Esad E ENI E‏ 
ا الفى کت chi serres él dus Les‏ 
التصديقء كل ذلك كان يبدو غريباً وخارقاً»”". وعلى نحو أعمء 
لعلنا نمتنم عن فهم الأسلوب المخصٌ بالحياة الجامعية والفكرية في 
فرنسا إن نحن أنكرنا عليه أنه نمط تلقين ينزع إلى اختزال الفعل 
مطابق بصورة خاصة لمصالح هيئة أساتذة مذعنين إذعاناً مباشرأء 


Ernest Renan, Questions contemporaines (Paris: Calmann-lévy, 1968), (23)‏ 
pp. 90-91.‏ 
(ضافة إلى ما بُلاحظ بشکل عام جدأ أنه بقدر ما يعلو المرء في تراتبية المهن» يلزم عن تعريف 
صادق عليه المجتمع يقضي بممارسة المهنة ممارسة تامة» مسافة مترفعة إزاء المهمّة» أي إزاء 
تعريف أدنى (و ثانوي) للمهمّة؛» يتعين على الأساتذة التعامل أن بالاعتبار مع صورة عن 
الإنجاز التام لهنتهم» وذلك بشكل خاص في التعليم العالي. هي صورة لها موضوعية 
المؤسّسة ولا يتأتى اعتبارها بصفة كلية إلا بالتاريخ الاجتماعي لنزلة شريحة المثقفين داخل 
الطبقات المهيمنة ولمنزلة الجامعيين داخل تلك الشريحة ذاتها (أي صلب الحقل الفكري). مع 
نلك ديكوت عل لل كامل لوظاتف تلك المارسات وتلك الا بدو لر جات جل وجه 
ارف ان اعا الحسان اشکغاۍ للصسربته الى کا ف le‏ م سو پش 
افاربپه لر ل مر هات ارين اك قو امن شروب و ااه اد ای 
المدرسون علناً مراقبة حضور الطلاب أو إلزام إرجاع الفروض بانتظام» مثلما يمنح بأقّل 
الأثمان وسيلة تحقيق صورة المارّس المميّر لتعلمين ميّزين» يتيح أيضا لمدرسين كتب عليهم» 
با لخصوص في المواقع الثانوية» اللعب المزدوج باستمرار بين أنشطة التعليم وأنشطة البحثء 
أن يخمُضوا من عبئهم من العمل» وأن يعثروا من ثمة على حل عملي للوضعية التي جعلت 
لهم في أكثر الكليات والاختصاصات غزارة. 
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بخاصة في أيامنا هذهء لأنماط الحقل الفكري» وقد خرو 5 LAS‏ 
أنفسهم حتى في ممارساتهم البيداغوجية كمثقفين. لا ريب في أن ما 
من شىء يستبعد أنْ بإمكان المحاضرة أن تؤدي وظائف مختلفة عن 
مات ترا ومان dass‏ 
مثلاء فى مرحلة تدرّب ماء تبليغ مقدمات التواصل والعمل 
البيداغوجي بأقصر الطرق أو تبليغ تأليفة نظرية أو إشكالية في درس 
في منهجية البحث أو أيضاً لمّا يصير»ء وقد سُجَلء مجرّد سند تقني 
لتمارين مكرّرة. مع ذلك» فبسبب الثقل الذي للمحاضرة «على 
الطريقة الفرنسية» في منظومة وسائل التلقين» وبسبب العلاقة باللغة 
وبالمعرفة التي تطلبهاء ولكونها Gi‏ لا إفراط فيه ولا تفريط بين 
SV à LE N Gt Gal‏ لدی لا ca lui‏ ضر > 
لأكثر أشباهها قنوطاً منهاء وتنتح أيضاء تلاعباً بالمعايير التي تتصنٌم 
التقيّس بهاء ولزميات البيان المدرسي التي تغنيها عن دقة المراجع 
العلمية» ومظاهر العلمية التي تغنيها عن البحث الأصيل وظاهر 
الارتجال المبدع» ذاك القادر حيث ما كان الحال على أن يغني عن 
الوضوح والعلمية. إن الذي يتضح هو أن الشروط المؤسسية للتواصل 
البيداغوجي تجيز كارزما أستاذية وتؤثرها (إِنّْ جاز الجمع بين 
الكلمتين) قادرة على فرض جوامع معارفها المدرسية» هي معارف 
عهد حكم الجامعيين أو حكم سلالة من الجامعيين تحل محل كافة 
الأعمال التي تزعم 0 


a Ga‏ توضعا يدا غوارض «کاررزما الوشسسف اى ضيزها ادېولونجيا 
الإلهام والنبوغ الخلاق. وهو الذي كان موقعه التاريخي يؤمّله سلفاً إلى التطلع على أوّل تباشير 
الئورة الرومانطيقية على المنزع العقلاني للأنوارء وبصورة خاصة على ثقتها بقدرات eds al‏ 
فيقول: «لكن باسم النبوغ فرض جنس من البشر نفسه يقال لهم نوايغ (هم بالأحرى 
علامات على النبوغ)» هو جنس يتكلم لغة العقول التي حبتها الطبيعة أكثر ما يتكلم اللغة - 
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ثم إِنّنا نفهم كيف أن مثقّفين كثراء انتماء أو تطلعاًء بُظهرون 
حتى في سلوكهم الأقل تطبّعا ظاهريا في المدرسة تطابقهم مع 
النمط المهيمن للعلاقة باللغة وبالثقافة. وإن كانت الثقافة المسماة حرّة 
تکتنف .حقيقة الثقافة المدرسية» أو as‏ أدق إن كانت الغلااقة 
المجاملة بالثقافة تعبّر عن نفسها أفضل تعبير في الخطابات الأدنى 
برد لاک ملت تحر موا هات الد NE NF cb‏ 
مفارقة وهمية. وهي علاقة تشحذها وتعترف بها مدرسة نُذرت 
بمقتضى عقد التفويض لاسترجاع لحسابها ازدراء كل من يشتمٌ منه 
رائحة المدرسة: وإذا كانت الثقافة على النمط الباريسي تتبدد منذ أن 
يسعى المرء إلى إخضاعها لقياس الاختبار المعرفي» فلآنها تدين 
sr, à‏ ما رکف ا عا ناف 
Us‏ ونه يعد LS de‏ وعن AL‏ أم تعلق بالتردّد عبر 
الاطلاع أسبوعیاً على صحف بالكاد عَليّة. ثم أيضاء وبوجه خاص»› 
لأنْ العلاقة بالثقافة التي تكتسب في شروط کتلك الشروط» هي 
علاقة حسنت صنعاً حتى تتم في مجالات تركت إلى المحاورة 
امسر دو للجدال البوهيمي. ونذرت لبرطمات مراتبة لمحاورة 
لنجشي فيا تارف الصنافات الكرنبه الى لس في طظرفه غین 
اليسار واليمين في الفن أو في الفلسفة باليمين واليسار في السياسة. 


المعتادة. وهو جنس بری هباء ورا كلالة التدرب وكلالة البحث. ويزعم a‏ اكتسب في لح 
البصر روح العلوم» ثم لا تمنحها إلا مركزة في شكل جريعات فاعلة. إن ذاك العرق» شأنه 
شأن عرق الدجالين والبهلوانيين» يحمل ضرراً خطيراً على تقدم الثقافة العلمية والأخلاقية» 
Jef ssl‏ قراس الکمۍ ف کی اللو وف الساتة وي LAN ga MOMENT‏ 
فی و و كرد وا خي able purs Of ace clos, E E a‏ 
احتسباًا في اتكباب ونظام وبيان» فلا يلتقت إلى اولثئك المتکلفن؟». انظر: 110030061 
Kant, Emmanuel Kant. Anthropologie du point de vue pragmatique, traduction par‏ 

Michel Foucault (Paris: J. Vrin, 1964), pp. 89-90. 
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لكن لعله من السذاجة الظن أن وظيفة العلاقة المثقفة بالثقافة التى 
تقضى بالتميز الاجتماعى هى علاقة مرتبطة ب «الثقافة العامة) 8 
شكلها Nb‏ ا سمي لي را al if Of EUS ANT‏ التى 
للاقتصاد الرياضي أو للإعلامية أو للبحث الإجرائي أو آخر النظريات 
are l‏ ره يسر معرفة الاداب الكلاسيكية AN ssl‏ 
القديمة لزمن غير زمانناء على أن تستخدم زينة على وجه الترفع أو 
أن تكون أداة نجاح اجتماعي. أفلا ننظر إلى التكنوقراطيين الذين 
يُشِيعُونَء من ملتقى إلى آخر» معارف» اكتسبوها في الملتقيات؟ أو 
ننظر إلى المشّالين الذين يستخرجون من قراءة على عجل لأكثر 
الصفحات عمومية من أقل الكتب تخصصا للمختصين» مادة خطب 
re ele‏ التحدوة الملازمة لاحتضباصن  Porn‏ أن MN hs‏ 
مختالي العلموية وفك ct li‏ في فنّ التلميح اا sis‏ 
يکفي أن نځل صاحبه في أيامنا هذه المواقع الأمامية للعلوم الطليعية» 
حتى تطهّرء بذلك دون سواهء من خطيئة الوضعية لدی العوام؟ 


المحاورة والمحافظة 


لكن أن نفشر -ممارسات أو اندي و لوجكياك»: إفكانيا واجعيالها 
مكتوبان موضوعياً في بنية رابطة التواصل البيداغوجي» وفي الشروط 
yg‏ ساسوموه مدد اب وه ار 
أيضاً على نحو أكثر سذاجة أن نفسّر بالسعي وراء وجاهة أو وراء 
إرضاء للكبرياءء يعني أن نغفل عن أنه يتعيّن على نسق تعليم ما كي 
يؤدى وظيفته الاجتماعية التى تقضى بشرعنة الثقافة المهيمنةء 
الحصول على الاعتراف Os dl ae‏ شك 
اعتراف بسلطان الأساتذة الذين عُهد إليهم تلقين تلك الثقافة. وإذا 
كانت الإحالة إلى الحالة الحديّة لنسق تعليم ما ليس له من الوظائف 
ال ل رى ل وط الاجتفاعية أن يتترعنه ثقافة الطبقات 
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المهيمنة ويشرعن رابطتها بالثقافة» تتيح إماطة اللثام عن بعض من 
روغات سن افسي لالا نای ls of So‏ فا 
رند Le Hi auf‏ احا لاي لاکره مرن لی اد 
بمنح الأولية الوظيفة الاجتماعية للثقافة (العلمية والأدبية كذلك) على 
الوظيفة التقنية التي للكفاءة. ثم أفما كان للخطاب العلامي أن يُسمع» 
PA aA Y ehaol Y‏ إلى سلطان 
المؤسسة سلطان المؤسسة التي ترذه ممكنا وتفرض من ثمة شرعية 
المرسل إليهم في الواقع؟ (إن ما يمكث لما يكون المرء قد نسي كل 
شيء» هو علاقة بالثقافة عيّنها حق النسيان. ó>‏ يلزم عن أمر أن 
نكون الكرء :قد أرق علما» ار طلاعزیه ايكون وره مهم نا په 
ram‏ وفي حقيقة الأمر أي شيء يمكث من 
المعاشرة المديدة للكتب العتيقة» أو من العلاقة المطوّلة مع المؤلفين 
الكلاسيكيين إن لم يكن حق الرضاء بلا حياء بصفحات القاموس 
الو إن لم ee‏ > في درجة عليا من التصديق المدرسي› 
اور رالاستفاس fs‏ سيق عات ت الو ا د 
بابن شقيقه»» ذاك شأن خص به جيرودو (Giraudoux)‏ مجاملاء 
اب و الوا ا ل ا ا ا 
االات ا des‏ الم لني المشهوري 1 


ولما يمنح pue Se‏ المدرس عق الاستتحواة. على 
سلطان. المؤسسة G‏ هة و سالط ذلك ابا اسا که سه 
ايقن السبل للحصول من الموظف أن يضع موارده كلها وكامل حميته 
في خدمة المؤسسة» ومن ثم في خدمة الوظيفة الاجتماعية للمؤسّسة. 


(:#) هي صفحات من القاموس عادة ما تكون أوسطها تخصّص لتعاريف مختصرة عن 
بعض مشاهير العلماء و الفلاسفة والأدباء ونحوهم» وعن بعض المؤلفات ذات الصيت. 
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وعلى الأستاذ أن يتعيّن» رغب في ذلك أم لم يرغب» علم بذلك أم 
لم يعلم» بالنظر إلى Qi, a‏ الاجتماغي لممارسة ما هي في 
شكلها التقليدي لا يتأتى لها أن تجري الا مجرى بعض الأفعال 
الدرامية : مع أن الفعل البيداغوجي يفترض السلطان البيداغوجي حتّى 
يتحقق» فانه عليه أن يحصل عبر دائرة وهمية على اعتراف بسلطانه 
في إنجاز العمل التلقيني وبه. ولمّا كان الأستاذ مدعوا إلى أن يبين 
ميزة وظيفته وميزة الثقافة التي يبلّغها بميزة أسلوبه الشخصي حين 
تبليغهاء يتعين عليه أن تكون المؤسسة قد خصّته بالخصائص الرمزية 
للسلطان ذي العلاقة بكلفته (بدءا بحُلّة الكلمة التى هي من الأستاذ ما 
البدلة أو السترة البيضاء من الطاهى أو الحلاق أو نادل المقهى أو 
العَمرضة) خی ينای ان EE‏ العدول» وهو فخور» 
E O sl se‏ رد دنو دد و د 
حركات الجراح» 3 مات aa‏ صا سنا لا ظهار 
اسو اه لاهښمت راه د صا زمر ردان أكثر LE SU‏ 
على وجه نموذجي كالشطحات اللغوية أو التلميح المبهم أو 
الإحالات المبلبلة أو الغموض المُفحم» وكذلك أمر الوصفات التقنية 
التي لها سند ol‏ بديل» من قبيل التستر على الخاد اد (دراح 
Gall bleu‏ اعا ي تحاشي الصياغات المشبوهة› وكلها تدين 
بنجاعتها الرمزية لوضعية السلطان التي تعدها المؤسسة لها. وإن 
كانت ارا وې بالمعززات أو al‏ ¿ المؤسّسية وتحض 
على ذلك حضا كثيرأء فلأن على الفعل البيداغوجي أن يُبلغ 
climate Pet 40,2 Jabra st‏ 
ليس أفضل سبيلا لادراك ذاكه الاسر غير الاستحواذ لفائدة الشيء 
gi‏ على الوجاهةً التي تمنحها طريقةٌ تبليغه الفريدةُ لمؤلفي 
التواصل» وهم مؤلفون يعض بعضهم بعضاً. 

لکن في نهاية الأمرء أن نجيز اللعب بالقاعدة المؤسسية» لعب 
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على طريقة الاسعتدابن بال ام اا کان اها رجا شاک 
البرنامج» يُسهم في فرض الاعتراف اللاواعي بالقاعدة أفضل مما يسهم 
به فرض جازم ودائم. معناه أن نلقن» من خلال علاقة بالمدرّس» علاقة 
اللقشريالعقافکه سر لست ال غلافه cola LI‏ یسه ما دا 
اا د الجامعي التي تدفع المؤسسة بمقتضاها 
المدرس إلى خدمة المؤسسة حيث تهيئه للانتفاع بالمؤسسة» اٍنما تخدم 
في نهاية الأمر وظيفة المحافظة الاجتماعية التي ليس للعقل الجامعي 
معرفة بهاء وهو ليس بقادر بأي حال من الأحوال أن يعترف بها: إذا 
كانت الحرية التي يتركها نس التعليم للمدرّس أفضل طريقة ينال بها منه 
أن يخدم النسق» فإِنّ الحرية التي تركت لنسق التعليم أفضل طريقة ينال 
بها منه أن يخدم تأبيد العلاقات القائمة بين الطبقات» ذلك أن إمكان 
الاستحواذ على المرامي ذاك» إنما هو إمكان مُدرج في المنطق عينه 
الذي للنسق» لا يؤدي على أفضل وجه وظيفته الاجتماعية إلا لمّا يبدو 
يتبع حصرياً مراميه الخاصة به. 

وحتى نثبت بطريقة أخرى أن العلاقة باللغة وبالثقافةء» ذلك 
الحاصل اللامتناهي من الاختلافات المتناهية الصغر من طرق التصرف 
أو القول» والذي تبدو أبلغ تعبير عن استقلالية نسق التعليم والتقليد 
المدرسي» إنّما تلخص على جهة معينة جملة الروابط التي توخد ذاك 
ال فوخ هه خي و م ا ت La Les‏ 
né‏ ارو ا ی ا ای ا ارا 
المدرسية”*". هكذا لا يتأتى لنا أن نتخيل أستاذاً يرعى مع خطابه ومع 


(25) يفترض ذاك التغير الخيالي» في سياق تاريخي آخرء أن بوسع الثقافة أن تكون 
منفصلة عن العلاقة بالثقافة» أي عن نمط الاكتساب ب «الاستئناس» الذي تطرحه الأيديولوجية 
البرجوازية على أنه نمط مكوّن ل «طبيعة الثقافة» لا تأبى الاعتراف بكل علاقة بالثقافة على أنها 
ثقافة خلا العلاقة «الطبيعية» . وبعيدأ عن تبرير الإغراء الشعبوي الذي يقضى بتقديس الثقافة 
الشعبية بلا قيد ولا شرط بواسطة الاعتراف المدرسيء فإنّ معايئة التناغم المهياً سلفاً بين العلاقة - 
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خطاب تلامذته ومع علاقة تلامذته بخطابه المخصٌ به» علاقة مِنْمَاةٍ 
نقاوة الثوب الأبيض من كل المجاملات ومتحرّرة من كل أشكال التواطؤ 
التقليدية من غير أن نمنحه بالمناسبة نفسها مهارة أن يجعل كامل 
ممارسته البيداغوجية تبعاً لفروض بيداغوجية الجهر منها حسن» وقادرة 
عملياً على تطبيق المبادئ المُدرجة في تكريس استقلالية نمط الاكتساب 
المدرسي تحديداً. وفي حقيقة الأمر ما من شيء إلا ويشير إلى تعارض 
بين تعليم توجهه النيةٌ العلنية التي تقضي بتقليل سوء الفهم حول الشفرة 
إلى أدناه» عبر الجهر المتواصل والمنهجيء وبين دروس تستطيع أن 
تغني نفسها عن تعليم شفرة الإرسال تعليماً صريحاً لكونه يخاطب» عبر 
ضرب من سوء فهم جوهري › ملأ أعذه استئناس pol‏ عن سماع و 
فهمه العميم. لذلك ينزع عمل بيداغوجي ما يوجهه صراحة ببحثٌ 
منهج تلقاء إنتاجية له أكبر قدراًء إلى أن اختصار على نحو واع البون 
بين مستوى الإرسال ومستوى التلقي» إِمّا أن يرفع مستوى التلقي أن 
تفشى شفرة تفكيك الرسالة في الوقت الذي تفشى فيه الرسالة في تعبيرة 
(شفهية أو بيانية أو حركية) يحذق المتلقي من قبل شفرتهاء وام أن 
ai‏ موقتاً مستوى الإرسال طبقاً لمخطط تدرّج مراقب لكل رسالة فيه 
وظيفة إعداد تلقي رسالة من مستوى الإرسال الأعلى» ومن ثمة وظيفة 
إحداث ترفيع مستمر في مستوى التلقي أن يُعطى المتلقون وسائل ملكية 
dl E CC TE‏ 


بالثقافة » التى تعترف ا المدرسة والعلاقة بالثقافة التى تحتكرها الطبقات المهيمنة» تضطرّناء إذ 
ANE LN OE a E a‏ 
المهيمنة صياغة كليّة» سيما أن المدرسة تصدّق الثقافة المهيمنة على الأقل إِنْ بواسطة العلاقة 
بالثقافة التي تفترضها وتصدقها أو بواسطة مضمون الثقافة الذي تبُلغه. 

Òl (26)‏ فعلا مصروفاً نحو السعي الحثيث لترفيع مستوى التلقي يتميز عن خفض 
مستوى الإرسال بلا قيد أو شرط» وهو خفظ يسم إلا ما ندر» مسعى التبسيط. ويتميز - 
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وفي نهاية الأمر» لا تفترض الزيادة في إنتاجية العمل 
صا هو ا ا 
SS‏ لدد لل ده نا کن مک مدد 
اف موم22 Dès QG A SEIS‏ 
معرفة سواء بأنماط اكتساب لغات طبقية أم بأوليات التصديق 
as cd toi‏ ثمة عاؤليات تابيق. الفروقاتت URI es La‏ 


يتضح بجلاء أنه لولا تفويضنا الأمر إلى الصّدف أو إلى معجزات 
us Ad cf GES‏ أن تحعشبمارسة كتلك» المعارسة 
إلا من أساتذة أكرهوا موضوعياً على إرضاء طلب بيداغوجي على 
نحو دقيق وحصري. بتعبير آخرء نقول أنه يتعين أن ينذر المرء لنفسه 
فعلا بيداغوجياً مصروفاً تلقاء تلقين علاقة أخرى باللغة وبالثقافة» أي 
فعلا تبَّعا للمصالح الموضوعية لملا غير ذاك الملأء ولمصالح 
ملرسسرة انعديوا :وكرنوا لارضياء les‏ مراك مهشه متفاضلهة bas‏ 
وليس فقط تراتبيأء وهم جديرون بالتالي بأن يحُولوا دون لعبة 


زيادة عن ذلك» عن التنازلات الديماغوجية لتعليم (أو لأي شكل آخر للذيوع الثقافي) يزمع 
إتيان اقتصاد العمل البيداغوجي أن يعدّل نهائيا مستوى الإرسال وفق حالٍ مسمى لمستوى 
الا وة ما سلاا بالل آذ عل فى اللي ان اخ دوما في اسان تا 
اجتماعياً للكفاءة الملزم بها تقنياء على أن يؤمن على أي حال تلقين حدّ أدنى لا ينضغط من 
الإخبارية ومن التكوين» يتضح أنه من المستحيل خفض كمية الإخبارية المرسلة إلى ما لا نهاية 
ابتغاء التقليل من التلف الذي يصيبهاء كدآب بعض ضروب من التعليم غير الموجّهء له أن 
يعتز بنسبة استيعاب مرتفعة» لكنها لقاء خفض هائل في كمية الإخبارية المستوعبة. عندئذ 
كوت عملا بيدافوكا أكدر جا عل es Gill ge‏ جهة الس » Je goa taii‏ 
تخر کر اکننالا لزان متنافغين بتعذن النضجية كلا بأى سارل الإكثار إن 
أقصاها من الكمية المطلقة للإخبارية المرسَّلة» وهو أمر قد يُفضي إلى التقليل من الإطناب إلى 
أدناه وإلى السعي إلى الإيجاز والكثافة (على ألا يُلبس ذلك بالإضمار عبر النسيان والتضمين 
الذي للتعليم التقليدي). وثانيهما التقليل من التلف إلى أدناه. وهو أمر قد يفرض من جمله ما 
بفراضية. من التقثياك» الربو في الاطتاب تاعتيازة تكرارا واغيا وخسربا(غل الا بليسن 
بالإطناب التقليدي كتنوع fer‏ يصيب بعض (OST‏ 
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الأعذار الدائرية التي يجيزها اللاتمييز التقليدي لمهام التدريس 
والبحث وحتى التدبير””©. باختصارء القصد هنا أنّ نسقاً مدرسياً ما 
يخدم نسقاً آخر من وظائف خارجية على نحو ملازم قائم يخدم حالة 
أخرى من علاقة القوة بين الطبقات لقادر دون سواه أن يجعل ممكنا 
فعلاً بيداغوجياً كذلك الفعل. | 


إذا كان نسق التعليم الفرنسي Ibal edia Bl ikal Ep‏ 
قائماً على احتكار شروط اكتساب العلاقة بالثقافة» تنزع الطبقات 


المحظوظة إلى الاعتراف بها وفرضها على أنها شرعية على سبيل أن 
لهمء بالذات» احتكارهاء فلأنه يتعذر حذق العلاقة بالثقافة التي 
يعترف بها النسق حذقا كاملا إلا لما تكون الثقافة التى تلقّنها قد 
اكتسبت بالاستئناس» ثم لأن نمط التلقين الذي يقيمه يظل على 
الرغم من خصوصيته النسبية على صلة بنمط تلقين الثقافة الشرعية. 


(27) تنزع تحولات التقانة البيداغوجية (أدوات سمعية بصرية» تعليم مبرمج» إلى غير 
«(is‏ إلى أن تثير صلب نسق التعليم مجموعة نظامية من التحوّلات» من دون أن تبلغ J>‏ 
تحديد إعادة بنينة جذرية على قدر كبير. لا ريب في أنه يتعين الحذر من أن نمنح التغيرات 
التي تصيب القاعدة الثقافية للتواصل البيداغوجي دور سلطة محددة آليأ» وهو أمر يفضي إل 
تجاهل تبعية الوسائل التقنية لنسق الوظائف التقنية والاجتماعية لنسق التعليم (قد لا يكون 
للتلفاز في دارة مقفلة من أثر آخر خلا مفاقمة Le‏ العبث» السمات التقليدية للمحاضرة). 
غير آنه على اعتبار أن تحوّل تقانة الفعل البيداغوجي يؤثّر في ما هو أكثر خصوصية من 
العلاقة البيداغوجية على معنى يؤئّر فى أدوات التواصل» فإن لذاك التحول فرصة التأثير فى 
التعريف الاجتماعي للعلاقة البيداغوجية» وبصورة خاصة التاثير في الثقل النسبي ما بين 
الارسال وفعل الاستيعاب» سيما أن مع إمكان تسجيل رسالة مسبقا يمكن إعادة إرسالها إلى 
ما لا نهاية» يلفي التعليم نفسه محرراً من إكراهات الزمن والمكان» ثم ينزع إلى ألا يركز بعد 
على الرسل إنما على المتلقين الذين يتهيّأون عليها راضين مرضيين. هكذاء فإن الأثر 
الخصوصي للتسجيل هو ذو طبيعة تسبّب تصليباً للرقابة على الإرسال وتحويل لنسق 
اللزوميات المتبادلة» فيسعى الطلاب مثلاً إلى الصدح بأن الآثار الأكثر قيمة للأستاذ التقليدي 
ادون جدوی»» مثل الدعابات أو الطرائف» بينما يكون الأساتذة مكرهين على رقابة ذاتية 
يدعمها اختفاء حماية كان يمنحها إمبام زوال الأقوال اللااعتكاسي. 


AL L 


Nip pub ss à‏ فين بر ده الط تا 
المهيمنة. يتضح لنا بادئ ذي بدء أن نسق التعليم اشر س لما لا 
يعطي علنا ما يفرضهء يفرض تشاكليا من كل من يستقبلهم أن يكون 
لديهم مالا يمنحهء أي العلاقة باللغة والعلاقة بالثقافة اللتين ينتجهما 
doi Vs Lo Ab Les‏ سوام بوتضح لناءفى es OÙ DE gg‏ 
التعليم الفرنسي لما يؤْبّد نمط تلقين مختلف اختلافاً طفيفاً قدر ما 
أمكة: عن :تلط «التلقية LS CAL és en‏ وإخبارية لا يتلقاهما 
هدا فر تة النسق:اللقليدق ااطتات. المېسنه مار ف الأول 
بالثقافة: إن ما يخون نسق التعليم إذ يبخس الطرق الموغلة في 
التمدرس لأولئك الذين يدينون له بمعاملاتهم إِنّما هو الحقيقة 
الاخيوة هه تبعيعة للغلافات الطبقية» فيشجب من ثمة طريقته 
المخصّة به في إنتاج الطرق» ويقرّ في المناسبة ذاتها عجزه عن تأكيد 


ومثلما أن التصرّف الاقتصادي ذي النمط التقليدي يتحدّد بصفته 
ممارسةً اقتصادية موضوعياً لا تستطيع أبدأ أن تعلن نفسها كذلك» 
ولا تستطيع بالتالي ان تبسط جهرة عن مسالة توافقها المحكم مع 
أهدافها الموضوعية» فإنه بوسع العمل البيداغوجي ذي النمط 
التقليدي أن يعرّف نفسه على أنه «بيداغوجيا فى ذاتها». أي على أنه 
ممارسة بيداغوجية تجهل الحساب العقلاني للوسائل الأفضل صنعاً أو 
E.‏ ال و رها مو ضرعا ور ها دات 
إن التحقير المدرسي للطريقة المدرسية الذي يوفر التقليد الجامعي 
الښکس امه هممدفنه ولا مرن ااه کو ای سوا ن 
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انجدال جړل افکان SL gas el ui‏ ماسسته المدارسن 
الإغريقية» أم في الإجلال الكونفوشيوسي للإهمال» لم يكن ليذيع 
كونياً ذيوعاً كبيراً إلا لأنه يظهر التناقض الملازم لمؤسّسات مدرسية 
لا يتأتى لها البرء من وظيفتها البيداغوجية من غير أن ثنكر ذاتها 
هام رسشمرللصداه ديا كلا عن عور أن نكر فصا 
باعتبارها مدارس تقليدية. كانت الاتباعية المضادة للمنزع الاتباعي 
لعهدي شينغ ومينغ «(Ming and Ch'ing)‏ تنشئ مع الاتفاقات 
الشكلية والوصفات والقيود والإملاءات التي تحدد تقليد الرسم الكقيف 
العلاقة نفسها التي تنشئها الحماسة الأستاذي للإلهام الخلاق مع 
التغلفية الروتسية لأاساتذة: الآدات أولئك. أولئك هم سدنة النبوغ 
الذين هم بعيدون عن فعل ما إليه يعظون بقدر ما يعظون إلى ما هم 
alt Le of 2 8 Lu,‏ ق ae ss‏ النقفة أن 
حقيقة المدارس التقليدية وأيديولوجيا الهبة» وهو تناقض لعله لا 
دکل با نا ر اجرج ي اا ان ماس الا کر 
زو ال OE lg N‏ 
ی لراكانث مره هو تعبّد مهيأة مسبقاً لحمل وظيفة 
محافظة» ذلك أن الفعل المدرسى ذي النمط التقليدي» حتى حين 
ue‏ ل URLS Less‏ لها في المدرسة 
مأرب لأن تشرعن مدرسيا احتكار علاقة بالثقافة لا تدين بها دوما 
إليها كلياً؟ 


عندما نبرز الروابط التي توحٌد. في أكثر الوضعيات التاريخية 


Joseph Richmond Levenson, Modern China and its Confucian Past: The (28) 
Problem of Intellectual Continuity (New York: Anchor Books, 1964), passim, esp. 
p. 31, and E. Balazs, «Les Aspects significatifs de la société chinoise,» Asiatische 
Studien, vol. 6 (1952), pp. 79-87. | 
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تباينأ» ثقافة الطبقات المهيمنة والبيداغوجيا التقليدية» أو لنقل بأكثر 
دقة عندما نبرز علاقات التوافق البنيوي والوظيفيء تلك العلاقات 
التي تصل نسق المعايير لكل طبقة محظوظة (بوسعها تنميط ثقافة 
Gus èt lys‏ سان ei BE Lun‏ ان ماد 
الطريقة الشرعية لاستخدام الثقافة الشرعية» فإِنْ المقارنة التاريخية 
تتيح فهم أوجه النسق الفرنسي فيه يعبّر ذاك التركيب المتواتر من 
Mal‏ عن ع وك فر الكل AUS eus (oi A af‏ 
التركيب في التقليد المدرسي والفكري الفرنسي» يتعيّن من أدنى ريب 
الرجوع إلى نشاط رهبانية اليسوعيين التي في مشروعها لدنيوة 
الأخلاق المسيحية» نجحت في تصريف ثيولوجيا البَرَکة بأيديولوجيا 
یغه شک خر ع هوک نک کریځ تسه 
مفسّرة إلا شرط أن pony‏ بدوره بثبات وظائفه: لقد أمكن لا ستمرارنه 
الخدمات التي تسديها المدرسة؛ مدرسة على الرغم من تغيرات البنية 
الاجتماعية ألفت نفسها دوما تحل بمنازل متجانسة في نسق العلاقات 
التي توحدها بالطبقات المهيينة”* » أن يجعل استمرار الأخلاق 


(29) ليس بوسعنا مطلقاً الفصل فصلا كاملا نمطي التلقين والفرض أن كانا سمتي 
نسق تعليم حدد» عن سمات نوعية تدين ما الثقافة التي لنسق التعليم تفويض إعادة إنتاجهاء 
لوظائفه الاجتماعية صلب نموذج محدد لبنية من العلاقات الطبقية. هكذا مثلما لاحظ ذلك 
كالفترون (هم2ا021976) فبينما فى فرنسا منحت برجوازية كبيرة ظلت جزئيا وفية إلى المثال 
الثقافى للأرستقراطين الثقافة المهيمنة والمؤسسات التى أوكل إليها إعادة انتاجها شكلها المخصّ 
لو د اله ا می اک ج مان ات عفن الله à UM a Las‏ 
وال مدرسية. انظر : Victor Francis Calverton, The Liberation of American Literature‏ 

(New York: Charles Scribner’s Sons, 1932), p. XV. 

كذلك» فى مقارنة المنازل النسبية التى تحل فيها البرجوازية والأرستقراطية خلال عهود مختلفة 

auteur Le >‏ نفد تاتس انال 

ال اق پخ وم اف هيا بالرابطة ولد WE‏ فطل لټر 
للانسان المثقف. 
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البيداغوجية أمراً ممكناً استمرارية كانت تؤمنها استمرارية تاريخ النسق 
المدرسي. على هذا النحو تدين كوكبة المواقف وقد أضحت نره 
بحسب ما تقتضيه إيتيقا «النبيل» في القرن الثامن عشر أن تأبدت بيسر 
كبير ‏ وما تلك الإيتيقا عن إيتيقا «الشريف الثقف» للتقليد 
الكونفوشيوسي ببعيد - إلى دوام وظيفتها على مرّ التاريخ. PACE‏ 
ذلك بعض المراجعات على الرغم من تغيّر مضمون البرامج المدرسية 
وتغير طبقات» dr ? IS‏ الطبقة المهيمنة : أفلا نتظر مثلا إلى 
أولية «الطرق». أو لنقل كي نعيد لها سيرتها الأولى واسمها فى القرن 
السابع عشر «المعاملات»» وإلى تثمين الفطري والخفة Lei hs‏ 
نقيضاً للتظاهر بالعلم» وإلى التحذلق أو المكابدة» وإلى عبادة «الهبة» 
وس التعلّم Òl‏ كان إعادة تشكيل حديث لأيديولوجيا «الفطرة» 
وازدراء الدراسة» وإلى الاستخفاف بالتخصّص أو بالحرفة أو 
بالأعمال التقنية كترجمة برجوازية لازدراء التجارة» وإلى الامتياز 
الذي مُنح فنّ الإغراءء أي فن الكيف مع تنوع المحادثات واللقاءات 
الراقية» وإلى الاهتمام الذي مُنح إلى دقائق الأمور وفويرقاتهاء Les‏ 
يتأبد التقليد العليّ من أمر «الرفاعة» والذي يعبّر عن نفسه في تبعية 
الثقافة العلمية TEN‏ الأدبية» وفى تبعية الثقافة الأدبية ul BU‏ أن 
تب لاله aland et‏ 
نهاية لهء باختصار إلى كل الطرق ‏ أكانت معلنة أم مضمرة ‏ 
لاختزال الثقافة في العلاقة بالثقافة» أي إلى مقابلة طريقة حيازة 
تک ما مات Ut af ALAN ane‏ له غي طريقة وحييدة 
لاکتسابه» لابتذال ما بالإمكان اكتسابه أو أخذه غلاياً. ` 
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الفصل (لثالت 


الاقصاء والاصطفاء 


الما قره helene Dis‏ رمسو 


كارل ماركس 


Kritik des Hegelschen staatsrechts 


كي نفسر الثقل الذي يسبغه نسق التعليم في فرنسا على 
التلقائية التي تعزو أكثر معالم النسق نتوءا إلى وصية لا مبرّر لها من 
لی sta‏ إلى فعل dl (Conservatisme) ill CI‏ ,45 
للجامعيين» وهو فعل في عسر من تفسيره. بيد أثّنا لم نكن لنفرغ إلى 
تفسير» إذ نحن أحطنا علما عبر اللجوء إلى المنهج المقارن وإلى 
إنه لن يكون بوسعنا مساءلة التساؤل عن الامتحان كي نميط اللثام 
عما يخفيه الامتحان» وعما يسهم أيضا التساؤل عن الامتحان في 
إخفائه نتبرم من التساؤل عن الاقصاء من دون امتحان» إلا شرط 
التزحزح ليس إلاء بواسطة قطيعة ثانية عن الوهم الذي يقضي بحياد 


ان يهيمن الامتحان» على الأقل في فرنسا في Lab‏ هله على 
الحياة الجامعية» أي يهيمن ليس على تمثلات الأعوان وممارساتهم 
فحسب » بل Laf‏ على تنظيم المؤسسة واشتغالها ob‏ داك ارف 
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as‏ اليداهه. 3 کا ما وصف الحصر أمام أحكام الاختبارات 
il on sable see‏ 
الاختلال الملازم لنسق تنظيم العمل المدرسي الذي ينزع في Jal‏ 
الأكثر أنومية إلى ألا يتعرّف إلى إثارة غير إثارة الامتحان. وفي 
الحقيقة الأمر ليس الامتحان فقط أكثر تعابير القيم المدرسية وضوحاً 
اف el‏ ف اا ال ا ا 


على اعتبار أن الامتحان يفرض تعريفاً اجتماغياً للمعرفة ولطريقة 
إظهارها على أنّه التعريف الأهل للجزاء الجامعى» فإنه يهب عملية 
تلقين الثقافة المهيمنة وقيمة تلك الثقافة أحد أنجع أدواته. إن العرف 
الذي يتكوّن فى فقه الامتحانات والذي يدين بالجوهري من سماته 
إلى الوضعية التي فيها يتشكل يقعْد اكتساب الثقافة الشرعية والعلاقة 
الشرعية بالثقافة قدر ما يقعّد إكراه البرامج» ÒL‏ لم نقل أكثر منها(©. 

هكذا على سبيل المثال يتعين التحرير «على الطريقة الفرنسية» 
قواعد كتابة ونّظم يذيع شأنها إلى أكثر المجالات «Less‏ ذلك أننا 
نهتدي إلى إمارة أنهج (طرق) الصناعة المدرسية تلك في منتوج 
تختلف ألوانها باختلاف التقرير الإداري أو أطروحة الدكتوراه أو 
المقالة الأدبية. وحتى نتملك ناصية سمات نمط التواصل المكتوب 
ذاك» والذي يفترض المصخح قارئاً وحيدأء حسبنا مقارنته 
ب «النقاش» la hl~ aia (Disputatio)‏ بين أتراب يدار في 
حضرة أساتذة والملاً أجمعين» كانت الجامعة في القرون الوسطى 
تلقن من خلاله منهجاً في التفكير قادرا على أن ينطبق على كل 


a (D‏ سشاظراشالبريز او ماظرات lt‏ الكبرى وثائق مُثل 
لن يرغب تملّك ناصية مقاييس حسبها تكوّن هيئة الأساتذة وتصطفي من تخالهم أهلاً 
لإدامتها: فمواعظ الندوات الكبرى التي جمع حيثيات الأحكام إنما تختال في امام دقتها 
المعايير التي توجه اختيارات اللجان والتي على تعليم المرشحين أن يقتدي بها. 
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أشكال الإنتاج الفکري وحتى الفنى» أو مقارنته ب .(pa-ku-wen)‏ 
OUI is A SU‏ الثمانية»» والتي كانت تمثل اختبار 
الستاطزاتك dent er‏ «(مينغ) (Ming)‏ وبداية عهد «تشينغ) 
الشكلن أو Ms bobo Yi clan} (Essay) lies Lan as ae‏ 
ليست قواعدها ببعيدة عن قواعد الجنس الأدبي من الاسم نفسه» 
وحيث يتعيّن مقاربة الموضوع برشاقة وظرف على خلاف المقالة 
على الطريقة الفرنسية» التي عليها أن تفتتح بمقدمة تبسط الإشكالية 
ب (براعه ال لكيه pub‏ > مجرد من كل ما جرى غلمه ومن 
كل التأثيرات الشخصية. لعله يتضح أن مختلف نماذج الاختبارات 
المدرسية» التى هی دوما منوالات تواصل مقعّدة وممأسسة فى وقت 
واحدء تقدّم طرازاً نموذجياً للرسالة البيداغوجية» وبصورة أعم لكل 
رسالة ذات طموح فكري معيّن (محاضرة كانت أم عرضاً أم خطبة 
سياسية أم ندوة صحفية)”". هكذا بوسع ترسيمات التعبير والتفكيرء 
تللق العرسيفات الف کت غار ف لے ا Eos‏ أو 'الن 
«مدارس فكرية» أن تحيل في نهاية الأمر إلى المنوالات التي تنظم 


(2) بالإمكان أن نكشف عن آثار البريجة المدرسية فى أقل المجالات توقعاً: لما يسأل 
المعهد الفرنسي للرأي العام (1.5.0.5) الفرنسيين إبداء آرائهم في مسألة تتعلق بمعرفة ما إذا 
اكان تقدم العلم الحديث في مجال الطاقة الذرية سوف يجلب للإنسانية خيراً أكثر من شر أم 
شرا أكثر من خير»» أفليس سبر الآراء شيعا آخر خلا ضرب من ضروب امتحان وطني 
يستعيد سؤال القيمة الأخلاقية للتقدم العلمي» وهو سؤال طرح على مرشحي شهادة الدروس 
التكميلية أو مرشحي البكالوريا أو مرشحي المناظرة العامة ألف مرة بألف صيغة»ء بالكاد 
يختلف بعضها عن بعض؟ ثم أفلا تثير الاختيارات المقترحة للترميز الماقبلي للإجابات (خيره 
أكثر من شرّهء أو شرّه أكثر من خيره» أو على قدر خيره» شره) الحدلية العديمة القيمة 
للمقالات ذات المسائل الثلاث. وهي مقالات تتوج عرض أطروحات متشائمة إلى أبعد «de‏ 
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تعليماً منصرفاً وجهة نموذج اختبار مدرسي مخصوص!": علی سبيل 
المثال بالإمكان ربط الصيغ الذهينة التي تُقرن بالمدارس الكبرى 
الفرنسية» بشكل مناظرات القبول وبصورة أدق بمنوالات النظم أو 
الأسلوب وحتى النطق أو الصبيب أو الاداء. وهي مثرالات تح د في 
كل حالة شكل العرض أو «الكلام) المكتمل. وبصورة أعمٌّ.» من 
البديهي أن يعزّز نهج اصطفاء مثل المباراة» كما بيّن ذلك» رينان 
(Renan)‏ الامتياز الذي يفرغه تقليد الجامعة الفرنسية برمته على 
مزايا الشكل : (إنه لمؤسف جدا أن تكون المناظرة السبيل الوخيد 
لبلوغ مهنة التدريس في المعاهدء وألا يتأتئ للمهارة العملية مقرونة 
بمعارف كافية لا تفضي إليها. ولسوف يصفف على الدوام أكثر الناس 
حنكة في التربية» أولئك الذين يأتون وظيفتهم الشاقة ليس بملكات 
متألقة إنما بذهن وقاظ وقليل من التوان والاحتشام في الاختبارات 
العمومية» بعد الشباب الذين يجيدون تسلية مستمعيهم وحكامهم. 
والذين وقد وهبوا سلاسة لكام للإفلات من الصعوبات» لا 
يملكون كفاية لانفسهم لصو رل ع e‏ 
وإذا كان صحيحاً في كل الحالات أن الامتحان يلقن ويجازي 
ويصدق ويعبر عن المعايير الملازمة لتنظيم معيّن للنسق المدرسي 
ولبنية معيّنة للحقل الفكري» ومن خلال تلك الوسائط» للثقافة 
المهيمنة» نفهم أنّى لمسائل تبدو لا أهمية لها للوهلة الأولى مثل 


(3) سوف نلقى تحليلاً أعمق عن «وظيفة الإدماج الفكري والمنطقي» التي يؤديها كل 

نسق تعليم أن يلقّن أشكال تعبير مشتركة هي ف في الوقت نفسه مبادئ تنظيم الفكر المشتركة 
Pierre Bourdieu, «Systèmes d'enseignement et systèmes de pensée,» Revue : à‏ 
internationale des sciences sociales (Paris), vol. 19, no. 3 (1967). |‏ 
Ernest Renan, «L'’Instruction publique en France jugée par les (4)‏ 
Allemands,» dans: Ernest Renan, Questions contemporaines (Paris: Calmann-lévy,‏ 
p. 266.‏ ,)1968 
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عدد دورات البكالوريا أو اتساع البرامج أو اجراءات التصحيح» ثثير 
مجادلات متحمّسة» وذلك من دون أن نتحدث عن المقاومة المغتاظة 
التي يلقاها كل تساؤل عن مؤسّسات تبلور قيماً على قدر القيم التي 
تبلورها مناظرة التبريز أو المقالة أو تعليم اللاتينية أو المدارس 
HE‏ 

وبخصوص توصيف أكثر الآثار بروزاً لرجحان الامتحان في 
المارسات:افکرية وف شظم امرسشستۍ يعترم النسقالفرنسی 
امل لصا سا Je eaae a a‏ 
الحدية» مسألة العوامل (الداخلية والخارجية) والتى يمكن أن تفسّر 
التغبّرات التاريخية أو القومية للثقل الوظيفى ا 
التعليم. محصلة ذلك ألا ملجأ إلا المنهج D ja‏ إذ تزمع wia‏ 
كان من أمر الطلبات الخارجية عمّا كان من أمر طريقة إجابة تلك 
الطلبات» أو فى حالة نسق محدد» فصل ما يعود إلى التوجهات 
نوی الى يكين يها Gui JS‏ عا الو هة ال 
عما يعود إلى التقاليد الفريدة لتاريخ جامعي والتي لوظائف اجتماعية 
لا تختزل كلياً في الوظيفة التقنية للتواصل وإنتاج الأهليات. 

إذا كان حقّاء مثلما لاحظ ذلك دوركايم أن ظهور الامتحان 
الذي كانت العصور القديمة تلك تجهله التي لم تكن تشهد غير 
مدارس مستقلة ومدرّسين مستقلين» بل متنافسين حتّى» يفترض 
وجود مؤسّسة جامعية» أي هيئة منظمة من مدرسين محترفين تقوم 
بنفسها على تأبيد نفسها“» وإذا كان حقاً أيضأء وفق تحليل ماكس 
dl d‏ ما كان لنسق امتحانات متراتبة يصدّق أهلية خصوصية ويمنح 
منفذاً لدروب خصوصيةء: ليظهر في أوروبا الحديثة إلا مرتبطأ بتطوّر 


Emile Durkheim, L'Evolution pédagogique en France, 2 vols. (Paris: (5) 


Alcan, 1938), vol. l: Des Origines à la renaissance, p. 161. 
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طلب التنظيمات البيروقراطية التي كانت تزمع جعل أفراد متراتبين 
يبدل بعضهم بعضاًء مناسبين لتراتبية المواقع الممنوحة ؛ وإذا كان 
حقاء أخيراًء في الأخير» أن نسق امتحانات يؤمن للجميع التكافؤ 
الشكلي أمام اختبارات متماثلة (تمثل المناظرة القومية شکلها النقي) 
ويضمن للفاعلين الذين ؤهبوا ألقابا متماثلة تكافؤ فرص النفاذ إلى 
المهنة؛ كان يرضى مثال البرجوازي الصغير عن الانصاف الشكلى» 
Le iso‏ تجعلنا لا نرى فى تضاعف الامتحانات» E‏ 
Lol gta‏ ماعو رر قاف ارا اب hi Ge‏ 
غير تظاهرة فريدة لنزع عام he ee‏ نل أن ذلك التحليل 
لا يحيط علماً إلا بأكثر أوجه التاريخ المدرسي عمومية (يفسر مثلا 
أن الارتقاء الاجتماعي المستقل عن مستوى التعليم ينزع إلى أن 
ينصغر كلما تصئّع المجتمع وتبقرط”"' ويفرّط في ما يدين به اشتغال 


Max Weber, Wirtschaft und Gesellschaft, 2 vols., nouvelle éd. (Köln, (6)‏ 
Berlin: Kiepenheuer and Witsch, 1956), vol. 2, pp. 735 sq.‏ 
(7) في الولايات المتحدة» على سبيل المثال» تشهد الإحصاءات على ارتفاع مستمر 
لنسبة أعضاء الفئات المسيّرة خرّيجة الجامعات» وخريجة أفضل الجامعات. هو توجّه لم يكف 
عن التفاقم منذ سنوات عديدة: لقد بيّن (W. L. Warner) pols‏ وأبيغلن (I. C. Abegglen)‏ 
أن 57/ من مسيّري الصناعة كانوا سنة 1952 أصحاب شهادات من «المعاهد» مقابل 37/ سنة 
8 انفلسر: 1 600618 / W. Lloyd Warner and James C. Abegglen, Big Business‏ 
America (New York: Harper, {19551), pp. 62-67.‏ 
ي be cs dou due Le‏ عت للم وجوه يلكت كارا ئئ ال Legs Nam‏ 
Si‏ 5 منها أكملوا دراسات علياء وأ 10/ من البقية أكملوا عاك الغانونة- انظى: 
Alain Girard, La Réussite sociale en France, ses caractères, ses lois, ses effets‏ 
([Paris]: Presses universitaires de France, 1961), pp. 233-259.‏ 
ويبرهن بحث حديث عن مسپٌري التنظیمات الصناعیة الکبری» أن 89/ من الرؤساء المديرين 
العامين الفرنسيين (۴.5.6) مروا بالتعليم العالي مقابل 85./ بالنسبة إلى نظرائهم البلجيكيين» 
ومقابل 78/ بالنسبة إلى نظائرهم الألانيين والإيطاليين» ومقابل 55/ بالنسبة إلى نظرائهم 
الهولنديين» ومقابل 40/ بالنسبة إلى نظرائهم الانجلیز. انظر: .9.1.3 «Portrait robot du‏ 
européen,» L'Expansion, no. 24 (novembre 1969), pp. 133-143.‏ = 
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الامتحانات ووظيفتها في شكلهما المميّز الخاص بنسق التعليم: 
بسبب العطالة الخصوصية التي تسم المدرسة على وجه الخصوص» 
JE‏ الوظيفة التقليدية أن تحفظ ثقافة ورثتها من الماضي وتورّثهاء 
era‏ وسائل خصوصية AU‏ الذاتى » فإنها و 
أن تصيب الطلبات الخارجية بإعادة Teea‏ كانت إعادة 
الترجمة تلك مطابقة للمبادئ التى تحدد المدرسة باعتبارها نسقا. 
هنالك تكتيب الضرورة التدليلية الماقبلية التي صاغها دوركايم كامل 
معناها: فيبر (916561) لما كان يمنح توجهات هيئة الكهنوت المخصة 
بها مكانتهاء في ما كتب في علم اجتماع الدين» يغفل عن أن يأخذ 
في الحسبان (لا ريب لأنه كان يسائل نسق التعليم من زاوية نظر 
خارجية» أي من زاوية نظر مستلزمات تنظيم بيروقراطي) ما يدين به 
نسق تعليم ما لسمات هيئة من محترفي التعليم هي سمات عابرة 
للتاريخ وتاريخية أيضاً. fs‏ من شيء» مثلما کان دوركايم يلاحظ 
ذلك» اٍلاً ويهدي بالفعل إلى افتراض أن التقليد تلقل موازينه بصورة 
خاصة على مؤسّسة» بحكم الشكل الفريد لاستقلالها النسبيى هي 
مرتهنة أكثر لتاريخها المخص بها على نحو مباشر. 


كي يقتنع المرء أن النسق الفرنسي الذي من بين أنساق التعليم 
الأوروبية كلها يمنح الامتحان الثقل الأكبرء لاساد متهطاسا باو 
یالهة طلبات الاقتصاد التقنهه حخسبه أن بلاحظ انه يعثر فى Aoa‏ 
قبل كل شيء» مثل نسق التعليم الصيني في العهد الكلاسيكي» تكوين 


لعله يتعين البحث في جل الدروب الفرنسيةء وعلى وجه الخصوص في الدروب الإدارية؛ 
عمًا إذا لم يستتبع تزايد امتيازات متصلة بالآلقاب والشهادات وتشفيرها انخفاضاً فى الارتقاء 
الداخلي» أي لم تستتبع ندرة الأطر العليا كانوا قد أخرجوا من الطابور و«تكوّنوا بالممارسة». 
قد يلفي التناقض بين «العمل الصغير» و«المقام العلي» والذي يُغشي تقريباً في تنظيم إداري» 
التناقض بين البرخوازية الضغيرة والبرجوازيةء .نفسه معرزا. 
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موظفي بيروقراطية ريعيّة» على جل معالم نسق الاصطفاء الفرنسي. 
وإذا كان التقليد الكونفوشيوسي قد أدرك أمثولة مثاله التَيف فرضا تاماء 
فلأنه لم يحصل يوماً أن تماثل نسق مدرسي مع وظيفته الاصطفائية 
تمائلا ناما معلما تنائل التسنق الديواتى :ذلك أنه كان يولي تنظية 
المناظرات وتشفيرها عناية أكبر من عنايتة لإنشاء المدارس وتكوين 
الأساتذة. ولعله أيضاً لأنَ تراتبية النجاحات المدرسية لم تحدد قط 
التراتبيات الاجتماعية الأخرى تحديداً صارما إلا في مجتمع كان 
ol mad AE rs 6 1)‏ صضان لين 
درجات اد 5 cute) SU LUN‏ لا لا خط دل ف کان 
للمترجمين الفرنسيين معادلة مباشرة مع البكالورياء والإجازة 
و الدكته, إه) «كان تضاف عدد هائا, مم الامتحانات الو سطبة أو المتكر رة 
أو الأوّلية (. ..)» وكانت الدرجة الأولى بمفردها تتضمن عشرة نماذج 
مر الام انات و کان اول ما سال غه ارا اللی كنا نجي :رتيعة: عر 
Ra Pistols‏ ی ا ی 
E REE CC EET‏ 
المحل في التراتبية الإدارية هي التي تخوّل حق الحصول على معبد 


(8) !نېا أمثولة «الثقف» التقليديةء الذي تنرع التربية الكونفوشيوسية إلى فرضه بالرغم 
کن آله اها اظ دل ف قد تدر ا خرما كيف («Salon» - le Alan Kai‏ 
8:14 ان کانت ثفافة عل غایة من النقاء» تستند إلى معرفة بكلاسيكيات الأدب أن 
تتوصل إلى مناصب إداريين مسؤولين عن أقاليم شاسعة. ذلك أنه في الواقع» لم نكن نسوس 
بالشعر حتى في الصين (...). لقد كانت الجناسات والتضمينات والتلميحات إلى مراجع 
كلاسيكية وكان ذهن التمحيص الأدبي الصرف يمثل مثالا لمحادثة القوم المتميّزين. محادئة كان 
كل تلميح فيها على الوقائع السياسية منفي؛ وكان الموظف الصيني يشهد عن ميزته المكانية» 
Luis ne ire‏ نواسطة تضصويت أسلويه الأدى تصضونا شرعيا: هكذا كانت الميزات 
التعبيرية عُنح أكبر الأهمية حتى في Max Weber, Gesammelte aufsätze : XY A SiN‏ 
zur religionssoziologie, 3 vols., 2% ed. (Tübingen: Mohr, 1922-1923), pp. 420-421.‏ 
saut ball (9)‏ ص 417. 
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للأسلاف بدلاً من الحصول على لُويْح على غرار الأميين: ذلك أن عدد 
الأسلاف الذين كان يُسمح التذرّع بهم يتبع رتبة الموظف. ثم إن الرتبة 
ذاتها التي كانت تحتلها آلهة سُمَي مجمع الأرباب باسمها كانت تتبع رتبة 
الديواني والي المديئة»''". هكذا تدين أنساق مختلفة كثيراً اختلاف نسق 
التعليم لفرنسا الحديثة ونسق التعليم للصين الكلاسيكية» بتوجهاتها 
المشتركة إلى أمر أن لهما أن يجعلا من حاجة الاصطفاء الاجتماعى 
هلار علض Se of den caen‏ 
0e Jo let‏ 71 
الجنوح الأستاذي تحديداً إلى الترفيع إلى أقصاها في القيمة الاجتماعية 
للميزات الأنسانية وفي الأهليات المهنية التي تنتجها تلك الأنساق 
وتراقبها وتصدّقها”''". 


يه افص se‏ کس اف الفرنسي استطاع › ol‏ 
al po Le BUY! «Joël Li 5e‏ من الا نسای ال خر عبن 
الحظوظ التى كان توافرها له حاجة الاصطفاء الاجتماعى والتقنى بما 
کش سدکاسسعسن هکاو gel telle ere pd‏ 
يتعين أن نأخذ في الحسبان أيضا الماضي المفرّد للمؤسسة المدرسية 
التي تتجلى استقلاليتها موضوعياً في المهارة على إعادة ترجمة وعلى 
إعادة تأويل» في لحظات التاريخ كلهاء الطلبات الخارجية على 


(10) المصدر نفسهء ص 405-404. 

(11) يشكل النسق الديواني حالة مفضّلة إِنْ كانت الدولة تمنحه وسائل تغليب تراتبياته 
الخصوصية علناً: هنا تُظهر المدرسةً في لبوس قانون مشمّر وفي لبوس أيديولوجيا معلنة 
نزوعاً إلى استقلالية معايير مدرسية لا تعبّر عن نفسها في موضع آخر إلا في لبوس عرف 
وعبر إعادة تأويل وعقلنة عميمتين. وما من شيء. حتى وظيفة الشرعنة المدرسية للامتيازات 
اا ررر ا يی ي فلك Re BEL‏ د0 الم ei‏ كان يكم إل أن 
جل القانوق تبك لصلوات الاستحفاق السغصى نقط» شد اسان DS «I Lei‏ 
يستبقي جهرة لأبناء الموظفين من ذوي الرتب العليا حقاً مأثوراً بأن يكون مرشّحاً. 
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مقتضى القيم الموروثة من تاريخ. هو نسبيا مستقل. وان ليس بوسع 
النسق الفرنسي» على خلاف النسق الديواني» فرض الاعتراف بتراتبية 
القيم المدرسية على أنها مبدأ رسمي لكل التراتبيات الاجتماعية ولكل 
تراتبية للقيم» فإنه ينجح في منافسة مبادئ التراتب الأخرى» وذلك كلما 
ماس Je Lodel LS Ut LS cle Les (oil dei‏ ففات 
مهيأة اجتماعياً للاعتراف بسلطان المؤسّسة البيداغوجي. وعلى الرغم من 
o‏ الإيمان الذي يمنحه ال راد dus hall lol‏ والتعد المدرسى 
للتراتب» ليسا في حل من کل صلة بالرتبة في تراتبيات تمنحهم إياها 
ob «du bel‏ ذاك الويمان يتبع» بصورة «aol‏ من جهة نسق القيم 
الذي يدينون به إلى طبقتهم الاجتماعية الأصلية (إن القيمة المعترف بها 
للمدرسة فى ذاك النسق هى عينها رهن درجة ارتباط مصالح تلك الطبقة 
بالمدرسة)» ومن جهة أخرى يتبع درجة تبعية ١قيمتهم‏ في السوق» 
ومنزلتهم الاجتماعية الضمانة المدرسية. عندئذ نفهم أن النسق المدرسي 
لا ينجح نجاحاً باهرا في فرض الاعتراف بقيمته وبقيمة ترتيباته إلا في 
حالة يمارس فيها فعله على طبقات اجتماعية أو شرائح طبقية لا تستطيع 
ا سيك ترات ماق لصا اسنا تین AN SUN del‏ 
roule‏ المدرسية من جلب الطلاب سليلي الطبقات المتوسطة 
أو سليلي الشريحة المثقفة البرجوازية الكبرى إلى درب التعليم óf‏ 
تصرفهم عن التطلع إلى الارتقاء في تراتبيات أخرى مثل تراتبية المال أو 
cal‏ وغن الاستفادة فى المساسبة ذاتها من الغتيمة الاقتضادية 
والاجتماعية من ألقابهم المدرسية. تلك الاستفادة التي يغنم بها الطللاب 
أبناء البرجوازية الكبيرة» إن كانوا أفضل منزلة ie‏ يُنسّبوا الأحكام 
المدرسية””''. ما من شك عندئذٍ أن يكون الاحتجاج على الشرط المادي 


(12) ببذا المنطق يتعين قراءة إحصاءات الدخول إلى مدارس مثل دار المعلمين العليا أو 
المدرسة القومية للإدارة وفق الفئة الاجتماعية الأصلية ونجاحات المترشحين المدرسية السالفة. - 
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والاجتماعى الذي ججعل للأساتذة» أو «التشهير» المرّ والمجامل بما يأتيه 
السياسيون والستمځلون فساداً وارتشاء يعبّرء في مقام الاستنكار 
الأخلاقي عن تمرد الأطر الثانوية» أو هو تمرّد وسائل التعليم على 
يدينون بكل شيء إلى المدرسة بما في ذلك اليقين بأن على المدرسة أن 
تكون مبدأ كل تراتب اقتصادي واجتماعي. أا لد الا لملنا 
للجامعة» OL‏ يوتوبيا اليعقوبية التي تقضي بنظام اجتماعي فيه يجازى كل 
امرئ جدارته» أي وفق رتبته e dun bol‏ تتعايش دوماً مع زعم 
الارستقراطية بألا يُعترف بقيم أخرى إلا قيم المؤسسة التي هي الوحيدة 
المؤهلة للاعتراف اعترافاً تامأ بقيمهم. مثلما تتعايش مع الطموح 
السداغو جم , الآوتو قر اط , الذى, بقضر. باخضاع كا أفعال, الحياة المدنية 
والستتاسية التسلظة المعكو & العنا ين رازه ككل استعافيا لدو 


- ويرشح من بين ما يرشح من البحث قيد التحليل حالياً حول تلامذة جملة المدارس الكبرى 
الفرنسية» هو إِنْ كان لكل من دار المعلمين العليا وللمدرسة القومية للادارة تقريباً بالدرجة 
نها انتداب أقل ديمقراطيه بکپير من انتدات الکلبات» ولا سما آنا لا تعر تاعا إلا عل 
8 و 2,9 من الطلاب سليل الطبقات الشعبية (مقابل مثلا 22,7/ فى كلية الآداب و 17,1/ فى 
كلية الحقوق) فإن فئة الطلاب سليل الطبقات المحظوظة» وهي فئة أغلبية بسعة (66,8/ في دار 
العلدي العا 122,8 ل ا sl Pons otre ce Ghost‏ 
وکنوک اشد ٨٤‏ یوک lt‏ صا مقايل قر افر رنه اد 
للإدارة» ويمثّل أبناء كبار الموظفين 10,9/ من تلامذة المدرسة القومية للإدارة مقابل 4,5 من 
تلامذة دار المعلمين العليا... من جهة أخرى» يشهد التاريخ المدرسي لتلامذة المدرستين أن 
الجامعة تنجح أكثر في توجيه التلامذة وجهة الدراسات التي فيها مبتدون إلى أنفسهم (مثلا دار 
المعلمين العليا) بقدر ما يكون نجاحهم المنصرم (مقاسأً بعدد الدرجات المشرفة التي تحضّلوا 
عليها في البكالوريا) أوضح (للاطلاع على تحليل أعمق انظر: Pierre Bourdieu [et al], Le‏ 
Système des grandes écoles et la reproduction des classes dominantes.‏ 
وهو فيد النشر. | 
(13) مع أن هذا التحليل لا يبسط ألا بعضا من الربط التي توخد سمات الممارسة 
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le tels‏ خم ولي 2:1 دل مما ادوا 
لتأبيد تقليد المنافسة من أجل المنافسة أن يردها تقوم على خدمة وظيفة 
اجتماعية أخرى بالإحالة» إلى مصالح طبقات اجتماعية أخرى وإلى 
مثلهاء وهو تقليد موروث من المعاهد اليسوعية في القرن الثامن عشر 
التي كانت تجعل من الامتحان الأداة المفضلة لتعليم منُذور إلى الشباب 
الأرستقراطى”". وما زالت الجامعة الفرنسية تنزع إلى تعدّي الوظيفة 
التقنية للمناظرة لتنشئ في رصانة داخل قسط المتقدمين الذين يُطلب منها 
انتخابهم» تراتبيات أقيمت على أرباع نقاط زهيدة لاوزونة» لكنها مع 
ذلك مصيرية : أفلا ننظر إلى الثقل الذي تمنحه دنيا الجامعة فى تقديراتها 
ا ع ت ا ا lee bass‏ 
مناظرات قبول أجريت في نهاية المراهقة أو حتّى إلى ميزة «المجل» أو 
E E‏ جلك فى اتراقيية الث A coll‏ 
راه درس لکریوشعاظرات الکری لد فان ناک خي Lu‏ 
أن التعريف التقني للمراكز البيرقراطية التي للإدارة لم يكن يتيح فهم 
كت ابعطاعت المناظرات الديوانية القن AUS DUR jet Lans‏ 
المکانةء بغض النظر عن التقليد الكونفوشيوسي بخصوص النبيل الثقف. 
كذلك. إذا أريد فهم أنى استطاع مجرد طلب لاصطفاء مهني فرضته 


وأيديولوجيا الأساتذة بأصلهم الطبقي وبانتمائهم الطبقي وبمنزلتهم داخل المؤسسة المدرسية 
وداخل الحقل الفكري» فإنّْه من المفترض على غرار التحليل الذي سوف نلقاه لاحقا أن يفى 
دض اسر لص دض abadia a a E‏ 
الآنفة للممارسة المهنية لأساتذة الفرنسية (الفصل 2) تحليلات ماهوية. 

Durkheim, L'Evolution pédagogique en France, vol. 2: De la انظر:‎ (14) 
renaissance à nos jours, pp. 69-117, et Georges Snyders, La Pedagogie en France 
aux XVIIe et XVIe siècles, bibliothèque scientifique internationale. Section 


pédagogie (Paris: Presses universitaires de France, 1965). 
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lé CS ei Linie‏ راک وة ادها ماود أن 
sy‏ ی Le du‏ و مرک وص Uri LAN‏ 
ا فصا eos‏ فيك ف 
سکع HS Ed a a‏ 
ريوسښاطة اسا زاثياتك مدرسه كانت راع فى اللعي کنا فی Jon‏ 6 
حقل كان اليسوعيون فيه ينحتون «الانسان المتراتب» (Homo‏ 
ون نه هنط ناقلين بذلك CH‏ مقام النجاح العلي والمأثرة الأدبية 
والزهو المدرسي» تعبد االعزة» الأرستقراطية. 


غږ عب انا اسر ما و شر ادا يق 
الفلاح ينشيء الوظائف التي تؤديها في لاشفغان ALI‏ لنسق التعليم » 
وأن يرى الشروط التاريخية التي تجيز ظهور توجهات نوعية 
وتشجعهاء يدين بها النسق إلى وظيفته المخصة به: في ما يتعلق 
بتفسير الآهلية «الخصوصية» بالكامل dl‏ ا ا 
E,‏ قاط دوب ة: فج : 
وأخانا ضد الطلبات المبرأة أكثر من بقية الطلبات التي يفترض به أن 
يجيبهاء لا يسعنا ألا أن نلاحظ أنه يمنح زيادة إلى حد الآن في 
بيداغوجيته وامتحاناته» وظيفة رئيسة إلى التأييد الذاتي والحماية 
الذاتية لهيئة كانت امتحانات الجامعة القروسطية تخدمها بشكل أكثر 
علنية؛ وهى امتحانات خددت كلها بالإحالة للانتساب إلى الهيثة أو 
ای ی ا 
«للبداية» 0 وانتهاء إلى «إجازة التدريس) d1١ءcمd)‏ 
(Maîtrise) LUN a Licentia)‏ التى تطبعها «البداية) (1]10مءع10) بما 
ae Se es e‏ 


(15) تفيض المقاومة في وجه كل محاولة فصل اللقب الذي يجازي الانتهاء من مرحلة - 
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بالدور الذي لعبته معاهد القرن الثامن عشر» حسبنا أن نلاحظ OÙ‏ 
التق sf came Sa‏ اى من الانشياق لاخرۍ Gi ee‏ 
انيساوۍ ار النسی الامسيانى او الشنق الاطالی؟ ومی انساق عرفت 
العاثين البداغوسى للسرغين متلنا فرفه لتق الفرتسي :ولت 
استطاع نسق التعليم الفرنسي إنجاز نزوعه النوعي إلى الاستقلالية إلى 
ce E‏ 
وهبوه وسائل ناجعة عله يفرض بها تعبد المدرسية Say ED‏ 
ثقافة استكفائية فُدّت عن الحياة". ولقد لقي ذاك النزوع إلى 


دراسات معينة عن حق الدخول إلى المرحلة العلياء متلما يتضح ذلك في الخصومة حول 
البكالورياء عن EE‏ ل «السيرة» منظوراً إليها مسارا ذا اتجاه خطي ينتهي في شكله المكتمل إلى 
التبريز. ويمكن للإباء المفتاظ أن يمنح «الألقاب الرخيصة». وهو إباء ينزع حديثاً إلى اقتراض 
الخطاب الذي يقول بتكيف الجامعة مع منافذ الشغل» أن يتجالف من دون عناء مع 
أيديولوجيا تقليدانية تزعم سحب مقاييس الضمانة الجامعية تحديدا على كل شهادة مهارة بغية 
صون وسائل ابتذاع «الندرة» الجامعية ومراقبة شروطها. إن غلبة أيسر الطرق هي ili‏ شديدة 
إلى حد تعجز الدروب الجامعية كلها وعدد من الدروب التي لا تتبعه إلى اخر المطاف» 
بمقتضى هذا المنطق» على أن تعرّف نفسها إلا ب اتعبیرات» الان لذلك» فإن نسقاً Jis‏ 
اغ le Lol 31e al‏ إا طن في جات فت عله نان بضر ترا 
علاقة مها مزدوجة. 

(16) لا ريب في أن جل الفروقات النظامية وبين «المزاج» الفكري للبلدان الكاثوليكية 
التي وسمها بتأثيره. و«المزاج» الفكري للبلدان البروتستانتية إنما تتصل بتعليم اليسوعيين» 
(E. Renan) A kY LS‏ «لقد قلدث جامعة فرنسا بإفراط اليسوعيين مثلما قلدت 
خطبهم الباهتة وشعرهم اللاتيني. إنها تذكر كثيراً بخطباء البلاغة لعهد الانحطاط. أمَا Of‏ 
البليّة الفرنسية التي هي بحاجة إلى التشدق والنزوع إلى تندكيس كل شيء إلى إنشاد» فإن جزءا 
من الجامعة يصونه بإصرارها على ازدراء جوهر المعارف وبألا تقدذر خلا الأسلوب والموهبة. 
Renan, «L’Instruction publique en France jugée par les Allemands,» p. 79.  : bi‏ 
إن أولئك الذين يلجقون من دون وساطة» السمات السائدة للإنتاج الفكري لأمّة ما بالقيم 
الدينية الهيمنة مثل الانتصار للعلوم التجريبية أو للتبخر في فقه اللغةء بالديانة البروتستانتية أو 
إلحاق الميل إلى علم الأدب بالديانة الكاثوليكيةء ينسون تحليل الأثر البيداغوجي تحديدا لإعادة = 
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الاستقلالية الشروط الاجتماعية لملء تحققه على سبيل أنه التقى 
مصالح البرجوازية الصغيرة ومصالح شرائح مثقفة من البرجوازية 
كانت قد وجدت في أيديولوجيا اليعقوبية التي تقول بالمساواة 
الشکلية بين الخظوظ» تعزيزا لخلهفهم المقرط لكل ضروب 
امصسرمهه ار صررب #مخااهس وظلی سبيل ابضا انستانى له 
التوكل على البئية الممركزة لبيروقراطية الدولة» التي لما نادت بذيوع 
الامتحانات والمناظرات القومية الخاضعة لتصحيح برَّاني ولا اسميء 
إنما كان يهدي المؤسسة المدرسية أفضل فرصة لأن يُعترف لها 
باحتكار انتاج تراتبية موحدة وفرضهاء أو على الأقل تراتبيات يمكن 
الختزالها فى Pas Val‏ 


الترحمة يأتيه لموذج تنظيم مدرسي ois‏ و إذ يرى رينان في «التعليم المدعي الإنسانوي! 
للبسوعيين وفي «الروح الأدبية» التي يحض عليهاء أحد أوجه نمط التفكير والتعبير الجوهرية 
للمثقفين الفرنسيين» يبي التبعات التي أعقبها في الحياة الفكرية الفرنسية القطيعة التي أحدثها 
نقض مرسوم نانت (Nantes)‏ لقد حطّم ذاك المرسوم الحركة العلمية التي كانت قد انطلقت 
في النصف الأوّل من القرن السابع عشر «وقتل دراسات النقد التاريخي»: « وما کان الفکر 
الأدبي محضًا عليه دون سواهء فلقد نتج من ذلك ضرب من العبث. لقد كان لهولندا ولألانيا 
تقريباً احتكار الدراسات العلمية؛ احتكار هو فى جزء منه بفضل مغتربيناء وقد تقَرّر مذ ذاك 
دفددک د ژ کد هکش شی یس واد اڅن n‏ 
هوا اش عرد لاد وود لک ارا ول تسا ا با العا ررد 
الحكم». انظر: المصدر المذكور» ص 79. 

(17) في مجال التعليم أيضا كان الفعل الممركز للثورة وللإمبراطورية يطيل توجها كان 
قد بدأ في ظل الملكية وينهيه: زيادة عن المناظرة العامة التي أنشئت منذ القرن الثامن عشرء 
والتي مدت على المستوى القومي المسابقة التي كانت تجرى في كل معهد يسوعي وكانت 
تصدق أمثولتهم الإنسية عن الدراسات الأدبية» كان التبريز الذي أعاد إقراره أمر 1808ء قد 
أقرّ منذ سنة 1766 في شكل وبدلالة قريبين جدا من شكلها ودلالتها الحاليين. وإذا كانت 
وقائع كتلك الوقائع وعلى نحو أعمْء إذا كان كل ما هو من أمر التاريخ المخصٌ بنسق التعليم 
مجهولة تقريبا باستمرار» فلكونها كانت تكذب التمثل المشترك الذي إن يختزل المركزة الجامعية 
في وجه من وجوه المركزة البيرقراطية يرغب في أن يدين النسق الفرنسي بأكثر سماته دلالة 
إل :دوو اضختا دن وسیسد لکظو داد اه وپ 
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A Et SES)‏ سه CEN‏ کت 

شط5کاتوید شمساه مسوم E‏ 
مناظرة)» وتمثل مناظرة انتداب آساتذة الثانوي» ومناظرة التبريزه 
Hi ile)‏ اتخات الا ار ال ك العا فى الم 
هاا" رن ل و اا لسا ري 
امراج حك قدي الامو على ذانها قلا وحيق لست كل 
تفاط انها وکل امتحاناتها سوئ إفاضات إلى حد ما غير مباشرة أو 
نسخ إلى حدّ ما ممسوخة”*'' تقريباً. dj‏ طموح الهيئة الجامعية إلى 
فرض الاعتراف الكوني بقيمة الألقاب الجامعية» وبوجه خاص فرض 
sie Nea‏ 
bail‏ مما د إلا فر فعا | جماعات )25( eba‏ ليس مجتمع 


xl 3 el‏ 5 الأقل خلسة «Le‏ فد أفلحوا في ab‏ لذاك 
اللقت المدرسى: أن كان La‏ زو «bo‏ اعترافا له لا يقارن 


مس a a‏ إبلاغها ووظائكقيا التداعوسية ديد! (صاسه بداغوخيه مین 
كشفها حتى في أكثر الأنساق لامركزية إدارياً مثل النسق الإنجليزي). وبشكل أدق» نقول إننا 
نمتنع عن تملم ناصية وظيفة المسافة المرعية عن علم حيال البيروقراطية الجامعية وأثرها 
البيداغوجيين ددا وهما جزء لا Bsa‏ من كل ممارسة ما وبوجه سي من 
البيداغوجيا التقليدية عا ل الطريقة الفرنسية: هكذا على سبيل الخال جر المؤسسة وتؤثر 
A Lil, si SL 4‏ البرامج ميه و التبرّم المتفاخر من الإدارة ومن 
اختصاصاتبهاء وبوجه أعم کل الطرق ق التي قوامها جني غنائم كارزمية من ازدراء الادارة» الا 
Les‏ تسهم في إثبات السلطان البيداغوجي الضروري لانجاز التلقين وفرضهء ولكونها في 
الوقت نفسه تجيز للمدرسين استعراض بأقل التكاليف العلاقة المثقفة بالثقافة. 
() هي مباراة معدّة لأفضل تلامذة المعاهد تنظم بعد النجاح في السنة السابعةء 
ويبتغي منها التلامذة الحصول على أفضل ترتيب بحسب الشعب على مستوى فرنسا من بين 
أفضل التلامذة. 
(18) «اتذكر gi‏ قلت إلى الجنرال المستقبلي لشاري (رع٣ط٥)‏ وقد كنت أرجع له 
فرضا: هاك نسخة جديرة بالتبريزا انظر : Raoul Blanchard, Je découvre l'université;‏ 
Douai, Lille, Grenoble (Paris: A. Fayard, [1963]), p. 135.‏ 
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SL aù an‏ 5 وتداكك. السردودية المينية لالقاب اسر رژ وتعلام 
کټ مس À dde Ne sd‏ کر یت 
dre ere‏ 
الاجازات la BIA a aa‏ عا نامر 13 -o‏ 
a a ea e a T Et le un‏ 
8 من هيئة المدرسين) لم يتحصلوا على الدکتوراه» وهي رتبة 
لازمة نظريأء بينما عملياً هم جميعهم مُبرزون» من بينهم 23/ من 
خريجى دار المعلمين العليا. وإذا كان «الإنسان الأكاديمى» (Homo‏ 
Lo‏ بامتياز خريح دار المعلمين العلياء اا ESA‏ 
أي أستاذ السوربون بالفعل أو بالقوّة» فلكونه يراكم كل الألقاب التي 
تعرّف الندرة التي تنتجها الجامعة وتعد بها وتصون. ثم إنه ليس من 
قبيل e a‏ 
اعريه كواب دص جات عا بي نان درن لطب 
الخارجى» قادرة على الوصول إلى حد نكران محتوى ذاك الطلب : 
T‏ 5 النادر بغبة اتقاء التهديد الأبدي ابندني ال ا 
لجنة التبريز ضرورة تزويد كافة المراكز المعروضةء Jri ijp‏ 
ii Su Leu‏ بلزوم «الجودة» اتقاء التهديد الأبدي «بتدني 
المستزق 1 أن تنشئ» اٍذا صح القول» مقارنة بالسنوات السالفة. 
مناظرة المناظرات. هي مناظرة قادرة على تقديم نموذج المبرّز» أو 
عير الا قاارة على فقي جرم اتر ج لړ اد الاير 
إفتافة إلى ذلك: إلى الأمعاء ين الوسائل العيطالب مها Ja‏ 
الجامعة الحقيقية باسم مستلزمات التأبيد الذاتي Is‏ 


(19) يعبّر هاجس حفظ الاستقلالية المطلقة للتراتبيات المدرسية وإظهارها بألف مؤشر 
ومؤشر سواء تعلق الأمر بالمنزع إلى منح الإعداد المسندة قيمة مطلقة (مع استعمال للأعشار مدفوع 
Has ol (ll de M‏ بالمنزع الثابت إلى مقارنة الأعداد والمعدلات وأفضل الفروض وأسوأها - 
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ولكي نفهم الدلالة الوظیفیة للتبريز فهماً تامأء يتعين إرجاع تلك 
المؤسسة إلى موقع صلب نسق تحولات أصابت الامتحانات» أو 
فلن سر ادف" صلب نسق تشکله تلف الاتساناثت: فاذا کان حقا 
أن في نسق مدرسي تهيمن عليه وظيفة التأبيد الذاتي» تناسب الدرجة 
المثلى التي للامتحان الذي يمنح أكثرهم تمثيلا للمهنة» دخول نظام 
التعليم بصفة أستاذ» آي دخول pts‏ الثانوي» فإِنْ تبعة ذلك أن 
القيمة الموقعية للامتحان تؤوب بامتياز فى أي ظرفية تاريخية كانت» 
ف ail Le qi ٠ AN a roll‏ 
لي رز sl‏ ن هوا الى ثلاف HN Le els of LEE N‏ 
الدكتوراه:: ثم الاجازة» رأخيراً التبریز» الدې علی غلبة الدکتوراه 
ظاهرياً يدين ليس فقط بشحنته الأيديولوجية» إنما أيضاً بثقله داخل 


i 20). 1 i د‎ te. LE 
1 < اندرو وسلی لحو ام داځل ا ال‎ as 


من سنة إلى أخرى. ليكن مثلا هذا الكلام الذي يقفي في تقرير لمناظرة تبريز نحو الإناث». 
والذي يل جدولا عن المراكز المعروضة» وعن «المرشحات» والمقبولات منذ سنة 1955 إلى سنة 
1959 (حيث يتضعح أن عدد المقبولات أدنى دوماً بالنصف من عدد الراكز الپتناظر علها). وعن 
معدّلات محسوبة بالعُشر الثاني لأولى المرشحات ولآخر المرشحات ولأولى المبرّزات ولآخر 
رات a T‏ احقاراك تذك الباراة ندرك الطباعا ا( us blu‏ 
9 لم تخلف منحنا نصوصاً في المعرفة أو في الثقافة» لذيذة. وترسم تلك الأرقام عينها مع ذلك 
انحداراً لا يثير في النفس شيئاً (...). ولم تشهد معدلات آخر المرشّحات» ومعدلات آخر 
القبولات منذ سنة 1955 نقاطاً أدنى ثما هي عليه (...). ولم تتبين لنا إطالة القائمات (قائمات 
القبولات). فَرَّضها سوء الأزمان إطالة شرعية إلا بسبب أزمة انتداب لا تصيب فقط العاصمة 
الفرنسية. إنه لمثير للخشية أن يِجِرَ قانون العرض والطلب في لعبته القاسية ضرباً من انحطاط في 
اه ا اادج لته ال ا مو الم مات الاس وات 
نصوص ماثلة لهذه؛ كل كلمة من كلماتها إجمال للأيديولوجيا الجامعية كلها. 

(20) لقد سبق أن صرف دوركايم الانتباه إلى «فرادة بلدنا هذه»: «لقد امتصٌ التعليم 
الثانوي تقريباً في داخله درجات التعليم الأخرى وشغل تقريباً المكان كلّه سواء بوساطة 
أشكال التنظيم التي کان يفرضها أو بوساطة الفکر الذي کان يشیعه» انظر: ,107116170 
L'Evolution pédagogique en France, vol. 1: Des Origines à la renaissance, pp. 23-24,‏ 


137 et passim. 
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روابطه بالتعليم الثانوي. ولع خاصيته إن كان مناظرة انتداب. وما 
من شيء إلا ويجري كما لو أن النسق كان قد استخدم الإمكانات 
الجديدة التى تمنحها إياه كل حالة جديدة من نسق الامتحانات.» هى 


حالة ولدت من تضعيف امتحان قائم ابتغاء التعبير فيه عن الدلالة 
الموضوعية عينها. 

أن نعتبر حال الجامعة الراهن عاقبة حدثية دا احدات متنافرة 
ومتقطعة» فيه يوري الوهم الاستردادي دول سواه ٣‏ تناغم نه سا 

بين النسق ووصية التاريخ» معناه أن نجهل ما يلزم عن الاستقلالية 
النسبية التى ل: لنسق التعليم: ذلك أن و ار 
الإكراهات الخارجية فقط. إنما EE‏ تناسق coba‏ آي يتبع سواء قوة 
المقاومة الت تار اي هجو لم يا اه شع سلطته علے 
امطناء اصلف وا اتو اعا او طفا ق ا 
مسماة منذ أن تتكفل مؤسّسة مختصة تسهر عليها هيئة من المختصين 
بوظيفة تلقين ثقافة ورثت من الماضي. على هذا النحو يبدو تاريخ 
نسق مستقل نسبياً باعتباره تاريخ «أفعال نسقئّة؛ يصيب بها النسق 
الإكراهات والتجديدات التي تعترضه طبقاً للمعايير التي تحدّده 
باعتاره GX.‏ 


الامتحان والاقصاء من دون امتحان 
كان يتعين الاعتراف لنسق التعليم باستقلالية يطلبها وينجح في 


Re?‏ التحليل لل للنسق الفرنسي إلى شيء آخر إلا ان يُنير بنية فريدة لعوامل 
داخلية وخارجية تتيح أن تفسّر في الحالة الخاصةء ثقل الامتحان ومنوالاته. يقتضي الأمر أن 
cb‏ في سياقات تاريخية قومية للنسق التامعي» تحدّد تشكلات عوامل مختلفة نزوعات 
أو توازنات ختلفة. 
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من وظيفته السحصة هه غر اه لرل أن ناخد تلك تصريخاته غلی 
محمل الجدء نعرض أنفسنا إلى أن تُفرّط فى الوظائف الخارجية. 
وعلى وجه الخصوص نفرّط في الوظائف الاجتماعية التي يوفيها 
ben a LÉ is‏ د 
baston‏ إلى المنطق إن لم نقل إلى وصامة (Pathologie)‏ 
نسق التعليم المخصّين بنسق التعليم. هكذا على سبيل المثال تسهم 
باستمرار تعبد التراتبية» الذي هو في ظاهره تعبد مدرسية محض» في 
الدفاع عن التراتبيات الاجتماعية وشرعنتهاء على سبيل أن التراتبيات 
Lo SN otre Ua Se NN SES Presse‏ 
امتح رلاحققضاغمه کا وما شمطا ال تاسيسات 
الاجتماعية التي تنزع إلى إعادة ‏ إنتاجها لعفي الكلمة). يتعين 
شد الارن إا ما ات لخر ال رکټ لس السلبم ان تعس 
ml,‏ مستلزماته الميخضة بة وتزاتبياتة المخصة يه-ظهيرة غلن أكثر 
حاجات النسق الاقتصادي مبرأة مثلاء ليست المقابل» لخدمات معبّم 
عليها يقدمها لبعض الطبقات أن يواري الاصطفاء الاجتماعى تحت 
مظاهر الاصطفاء Al‏ وشرعنة إعادة إنتاج الق ا ات ا 
عبر تحويل التراتبيات الاجتماعية؛ تراتبيات مدرسية. 

وفي واقع الأمر» لكي نرتاب في أن وظائف الامتحان لا 
نتخنزل فی الخدمات الى يقدمها للمؤسسة» وأيضا فى التشجیيعات 
ال QU lp,‏ العامة :سينا أن باحك أذ هاو وي 
في مختلف مراحل المسيرة المدرسية مقصيين من الدراساتء يقصون 
أنفسهم حتى قبل امتحانهم» وأنّ نسبة أولئك الذين نكر إقصاءهم 
كذلك الاصطفاءٌ الجاري رأي العين» إنما تختلف بحسب الطبقات 
الاجتماعية. إن التفاوتات بين الطبقات لا يضاهيها شذة تفاوت» فى 
اللداوعمسجام اد تة ب اش لات الخشور) GS sn)‏ 5 
نسبة الأطفال الذين يبلغون بدرجات نجاح متعادلة في كل طبقة 
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اجتماعية» مستوى مسمّى من التعليم)” إلا إذا قسناها باحتمالات 
النجاح. 


وهكذاء لتلامذة ذوي درجات نجاح متساوية. Je‏ طبقات 

بية» حظوظ أن «يُقصوا أنفسهم» من التعليم الثانوي أن يَعدلوا عن 
دخوله أكثر من حظوظهم أن يُقصّوا منه بعد أن يكونوا قد دخلوه. 
وبالأحرى أكثر من حظوظهم أن يقصيهم جزاء عاجل المتمثل بما 
فنلرا ئی المعان" 55 le‏ طاقن لرك لديئ الا يفون 


(22) مم ان سه اليم الدرسي ونسبة الدخول إلى السنة السادسة يتبعان بشكل 
لصيق بالطبقة الاجتماعية» يعزى التفاوت الإحمالي تسب الحمخوګو ال السته الما دسته ال 


سواه al ٢٤١ 1 : f‏ )اې کا ٠‏ | ل 1 *٭ او ا 1 (١ tr.‏ 
Gr PR : i -y D‏ له همهرد اه دس يلها لمران سه sum: Se‏ 7 = سوا - پري 5 شارك مع 


Alain Girard et Paul Clerc, «Nouvelles données sur l'orientation المدر سي. . انظر:‎ 
scolaire au moment de l'entrée en sixième,» Population, vol. 19, no. 5 (october- 
décember 1964), p. 871. 
كذلك تین احضاءات اپروز من مرخلة ال آخری بخسب لاصا الاجتماعی‎ 
والتجاع الدرسي آن الاقصاه بالفی اخرفی نلکلمه بالسه ال الرلابات التحده وبالسية إل‎ 
Robert J. Havighurst and Bernice L. Neugarten, لسن صنيع الدرسۀ. انظر:‎ eee) 
Society and Education (Boston: Allyn and Bacon, 1962), pp. 230-235. 
R. Ruiter, «The Past and Future Inflow of Student into the : k >t (23) 
Upper Levels of Education in the Netherlands,» (Organisation de coopération et 
de développement économiques, DAS/EIP/63), and J. Floud, «Rôle de la classe 
sociale dans l’accomplissement des études,» et T. Husén, «La Structure de 
l’enseignement et le développement des aptitudes,» p. 132, Papers Presented at: 
Aptitude intellectuelle et éducation, exposés de J. Ferrez [et al.]; textes réunis par A. 
H. Halsey, rapport sur la conférence organisée par le bureau du personnel 
scientifique et technique, en collaboration avec le ministère suédois de 7 
nationale, à Kungälv, Suède, du 11 au 16 juin 1961 (Paris: Organisation de 
coopération et de developpement économiques, 1962). 
انظر الأخير حيث يضم الجدول الذي يستعرض نسبة التلامذة في السويد غير المرشحين‎ 
للتعليم الثانوي بحسب اللأصل الاجتماعي والنجاح المنصرم.‎ 
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أنفسهم عند عبورهم من مرحلة إلى أخرى حظوظاً أكثر لدخول 
تخصصات (منشآت أكانت أم شعبا) بها تربط أهزل الحظوظ لبلوغ 
المستوى العالي من المسيرة» بحيث يبدو الامتحان لهم مقصياء لا 
ا فی خل الاخيان غير le ile‏ :265 الضري الاخږ من 
notes Ho een Set AA‏ 
الدرجة الثانية بالنسبة إليه» اِقصاء مؤجلاً. ٠‏ 


إن التناقض بين «المقبولين» و«الراسبين» يمثل مبدأ لوهم في 
المنظور حول نسق التعليم باعتباره سلطة اصطفاء: إن ذاك التناقض 
مو المتسموعقين البدرتعيه وند اقتطدييا اضطفاء الأمتسان داكن 
مجموع المترشحين» الذي أسّس على تجربة مترشح راهنة أو محتملة 
مباشرة أو موسّطة» حاضرة أو سالفة» ويخفي الرابطة بين تلك 
المجموعة ومتممتها gD‏ مجموعة غير المترشحين)» فيستبعد من ثمة 
كل تساول عع المقاييس المح لاسخاب ارليك.الذين من عينهنم 
يأني الامتحانَ Í al>‏ اصطفاءه. إِنْ عددا من البحوث عن نسق التعليم 
منظورا إليه كسلطة اصطماء مستمرق» لا تقوم (المتسريون م1«:0) 
NT (out)‏ باستعادة تناقض السوسيولوجيا التلقائية ذاك لحسابهم» إذ 
ينذرون لأنفسهم موضوعاًء الرابطة بين أولئك الذين يدخلون مرحلة 
ماء وأولئك الذين يخرجون منها ناجحين» إنما يغفلون عن فحص 
العلاقة بين أولئك الذين يخرجون من مرحلة وأولئك الذين يدخلون 
ob bu ess Cl A lb fées CE 5 Co‏ 
نتناول بخصوص عموم سيرورة الاصطفاء وجهة النظر التي ان لم 
يكن النسق يفرض وجهة نظره» تكون وجهة نظر الطبقات الاجتماعية 
التي كتب عليها الإقصاء الذاتي» عاجله alal pl‏ إن ما يجعل هذا 
القلب للإشكالية عصيأ أنه يستدعي أكثر من أي شيء آخر مجرد قلب 
سطتي:؛ فلن كانت ماله سه الرسوب يالامتخانات تترامن 
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I les Si) Si‏ ادو النیى لك خی تسه المقبرلین اف 
Dont Lu iles pe) SU SE a‏ 
إلى طبقات اجتماعية» لا يستطيع خطر الإقصاء أن يقدم إليهم إلا من 
الامتحان. وفي حقيقة الأمرء فإن ثمة طرقا عديدة للتفريط في الدلالة 
السوسيولوجية للوفيات المدرسية التفاضلية التي لمختلف الطبقات 
ااا و لبرت لے ن ر تکشر اط وان لر 
اهتماماً للمعضلة إلا على سبيل يكون لتخي قسم من التلامذة قبل 
الأجل كانوا دخلوا مرحلة ماء تكلفة اقتصادية بارزة» يختزلونها 
لساعته إلى معضلة باطلة تقضى باستغلال «ذخائر الذكاء مدراراً». 
وبالامكان أيضا أن Mes‏ ا العلاقة العددية بين الخارجين من 
كل مرحلة من المراحل والداخلين إلى المرحلة التى تليهاء وأن تبيّن 
د ba Ne mal ed UN‏ 
الذهاب إلى mit‏ من التفسير السلبي ب «نقصان اغا وإذا لم 
نحلل ما تدين به الاستقالة المستسلمة لأفراد الطبقات الشعبية أمام 
المدرسة إلى اشتغال نسق التعليم ووظائفه باعتباره سلطة اصطفاء 
إقصاء وتورية الإقصاء وراء الاصطفاءء فإنه لا يتأتى لنا أن نرى فى 
ee LAN‏ فصا کم فل شارت 
ele Let bite‏ 
VI lui LU‏ سار املا سو ين الاو لوس سور 
6 في تیا لرخجهه زمضسشبله الامبازات ار !اشسارئ؛ التي 
تُعزى إلى الأصل الاجتماعي. باختصار نقول إلا إذا نتخذ نسق 
re‏ بين بنية العلاقات الطبقية ونسق التعليم le‏ 
نحكم على أنفسنا بالخيارات الأيديولوجية التي تتضمّن أكثر الخيارات 
العلمية في ظاهرها حياداً: على هذا النحو إذن يتأتى للبعض اختزال 
التفاوت المدرسى E‏ اجتماعياً عرّف بغض النظر عن الشكل 
ال ا و بينما ينزع البقية إلى 
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معاملة المدرسة كإمبراطورية داخل إمبراطورية» إِمَّاء كدأب علماء 
التباري» أن يحيلوا معضلة المساواة أمام الامتحان إلى معضلة تعيير 
توزيع الأعدادء أو إلى معضلة المساوات بين شروط تعييرهاء وإمّاء 
كدأب بعض علماء علم النفس الاجتماعي الذين يماهون «دمقرطة» 
التعليم ب «دمقرطة» العلاقة البيداغوجية» وإمّا أخيرا على غرار 
انتقادات عميمة متعججلة تختزل الوظيفة المحافظة للجامعة في المنزع 
اليناف corset‏ 


وإن تعلق الأمر بتفسير أن شريحة الجمهور المدرسي التي 
تقصي نفسها قبل دخول المرحلة الثانوية أو خلاله» لا تتوزع جزافاً 
خي ا وا ن و و ي ج be 48 Mai‏ بدا 
دمنا لا نتبين أنها لا تجري من الطبقة الاجتماعية «بما هي كذلك» إلا 
عبر علاقتها بنسق التعليم وفيهاء حتى وإن كان كل فعل اختيار فردي 
بقصي كل طفل به نفسه من بلوغ مرحلة تعليم ما أو يخلد إلى 
التدني إلى نمط دراسات بخس» يتراءى كما لو أَنْ قوّة «الدعوة» أو 
معاينة اللامهارة قد فرضتهدء إلا أنه يأخذ فى حسيانه جملة الروابط 
ND Le pe pal‏ كان وجردفا پسی اك الاغتبار وکما تبقي هي من 
دونه) بين ون الاجتماعية ونسق التعليم. US‏ اندها كان لمستقبل 
مدرسي ما أن يكون على وجه التقريب محمنّملا بالنسبة إلى فرد 
مسمى إلا على سبيل آنه يشكل المستقبل الموضوعي والجماعي 
لطبقته أو لشريحته. من أجل ذلك تشرط بنية الحظوظ الموضوعية 
ne E LES‏ 
رن ENG a Ca a‏ 
بالمدرسة. وتسهم تلك الاستعدادات بدورها بشكل حاسم في تحديد 
حظوظ بلوغ المدرسة والانتساب إلى قيمها والنجاح فيهاء وبالتالي 
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تسهم في تحديد حظوظ الارتقاء الاجتماعي”*. هكذا يمثل 
الاحتمال الموضوعي بلوغ هذا النظام التعليمي ا 
موصول بطبقة ماء أكثر من مجرد تعبيرة عن تمثيل مختلف الطبقات 
فقط أن نقيّم بشكل أدق أو بشكل أبلغ «نظام مقادير» التفاوت. وهو 
اغ ر و اد الاي او اه د ری Ar‏ 
الموضوعي الذي يسوق فاعلا ما إلى أن يقصي نفسه يتبع على نحو 
مباشر الشروط التي تحدد الحظوظ الموضوعية للنجاح تلك المخصّة 
a‏ الو قوف 


öl‏ لمفهوم ارين AU)‏ سور إليه باعتباره نتاحا لااستبطان 
الشروط الموضوعية يجري وفق سيرورة يتحكم فيها Li Gus‏ 
الموضوعية برمته صلبها يحدث الاستبطان» له وظيفة نظرية أن يعيّن 


(24) يتميز في اللغة المستخدمة هناء الترجي الذاتي والاحتمال الموضوعي بعضهم عن 
بعض یز وجهة نظر العون ووجهة نظر العلم الذي يبني الاننظامات الموضوعية عبر ملاحظة 
مدعمة» بعضهم عن بعض. ولا نلجأ إلى ذلك التمييز السوسيولوجي (الذي ليس التمييز 
الذي يصوغه بعض علماء الاحصاءات بين احتمالات ما بعدية واحتمالات ما قبلية شريكا له 
فى شىء) نرغب فى الاشارة هنا إلى أن الانتظامات الموضوعية تُستبطن فى شكل ترجيات 
زان ران الترجيات الذاتية هذه تظهر في تصرفات موضوعية تسهم في ۸ الاحتمالاات 
الوضوعیة. تبعة ذلك أنه بحسب ما تتبناه من وجهة نظر تفسير الممارسات انطلاقاً من البنى 
أو وجهة نظر توقع إعادة إنتاج البنى انطلاقاً من الممارسات» ننساق إلى تفضيل في هذه 
الجدلية الرابطة الأولى أو الثانية. 

(25) ابتغاء تحليل نطق سيرورة الاستبطان التي څول في منتهاه تبدل الحظوظ المسجلة 
موضوعياً في شروط الوجود ترجيات أو قنوطات ذاتية» وبصورة أعمء ابتغاء تحليل 
لبلأواليات المذكو رة أعلامء Pierre Bourdieu, “L’Ecole conservatrice: Les : ki‏ 
Inegalites devant l'ecole et devant la culture,» Revue française de sociologie (Paris),‏ 

vol. 7, no. 3 (juillet - septembre 1966), pp. 333-335. 
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تقاطع مختلف أنساق الرُبط» تلك التي توخد منظومة التعليم ببنية 
ON Os Lai call‏ کی aus Ca‏ تنشا ن سق تاك 
لل افرضرمارصل سسدك الان وسم گل رة 
اجتماعي (فرداً أكان آم زمرة)» على سبيل أن نسق الاستعدادات ذاك 
يحيل دوماً» على جهل منه حتّى إذ يعين نفسهء إلى نسق الربط 
الموضوعية الذي يعينه. ويستطيع تفسير الرابطة بين الترجي الذاتي 
والاحتمال الموضوعيء أي التفسير بنسق الرُبط بين نسقي رُبط. أن 
رو اع مر افا عت فل RE Late Si‏ 
الشعبية» أو بقاء شريحة من شرائح تلك الطبقات» إضافة إلى الشاكلة 
المخصوصة لموقف المفلحين حيال النسق». بقدر ما يبرهن على 
تقلب مواقف تلامذة مختلف الطبقات الاجتماعية حيال العمل أو 
النجاح» بحسب درجة احتمالية تأبيدهم في مرحلة دراسية مسماة ولا 
احا ل Bi‏ ت س تدر AUDI‏ ال يب 
الجهات كتقلب نسبة تمدرس بقية الطبقات» وإذا ربطت الإقامة 
الحضرية إضافة إلى التباين الاجتماعى ل الزمر التعارف» وهى لها 
تابعة» بنسبة تمدرس أرفع للطبقات ا Ea‏ الترجي 
الذاتى لتلك الطبقات البتة عن الاحتمال الموضوعى الذي كان سمة 
زمرة التعارف (مع الأخذ بالاعتبار الزمر المرجعية أو زمر التطلع التي 
تحويها)» الأمر الذي يسهم في رفع الحظوظ المدرسية لتلك 
Le po pol NN do Gi di Les Le ai etai‏ 
المتصلة بالزمرة المرجعية أو بزمرة التطلع» واحتمالات الطبقة 
الموضوعية» ليس على شيء حتى يستطيع تثبيط كل تمثل أو حتى 
تعزيز الإخلاد إلى النبذ («لم يجعل "سا 


(26) لأجل أن نقتنم أن ذاك الرسم ذي المظهر المجرد يغطي أكثر التجارب عينية» 
بالإمكان أن نقرأ في Lil M Elmstown's Youth‏ مدرسية» فيها يتضح si‏ يستطيع en‏ 
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هكذا لأجل أن ندرك كلياً سيرورة الانتقاء الذي يجري» سواء 
في نسق التعليم أو بالإحالة إليهء يقتضي الأمر أن نأخذ في 
الحسبان» زيادة عن القرارات «العاجلة» للامتحانء أو الأحكام 
بالغياب» أو الأحكام المرجأة التي تتكبّدها الطبقات الشعبية» أن 
نُقصي نفسها جملة وتفصيلاء أو أن تنذر نفسها لإقصاء إلى أجل 
مسمى» إذ تنخرط في شعب ترتبط بها أضعف الحظوظ للإفلات من 
الع لملې dj el‏ لشازقة ظاهرة لذ يوق SA‏ 
العليا العلمية كيد يبدو النجاح للوهلة الأولى أقل تبعية على نحو 
مباشر لحيازة راس مال ثقافي موروث» وحيث تشكل تلك الدراسات 
العاقبة المحتومة للشعب المستقبلة عند دخول الثانوي لقسط الأكبر 
من أطفال الطبقات الشعبية» انتداب أكثر :ديمقراطية يشكل :ملمودن 
من أنماط الدراسات الأخرى”2. في واقع الأمرء علاوة على أن 
العلاقة باللسان وبالثقافة مأخوذة في الحسبان باستمرار طيلة التعليم 
الثانوي» بل حتى في التعليم العالي (بدرجة أقل من دون شك وفي 
كل الأحوال بعلانية أقل)» وعلاوة أيضاً على أن الحذق المنطقي 
والرمزي للعمليات المجردة» وعلى نحو أدق حذق قوانين Jy‏ 
ال ا هر رق عط لخن لعي کے basou‏ 
الا یق اا ووس 
واشتغاله يعيدان ترجمة باستمرار» وطبقا لشفرات متعددق ترجمة 


التفارت غلۍ المستوۍ الاحتماعى إلى ثفاوت على Gamli‏ 


إلى زمرة أتراب. في حدود معيّنة على الأقل» تحريف تقدير الحظوظ المتعلّقة بالانتماء الطبقي. 
انظر: A. B. Hollingshead, Elmstown’s Youth (New York: John Wiley and Sons,‏ 
pp. 169-171 |‏ ,)1949 

Monique de Saint Martin, «Les Facteurs de l'élimination et de la انظر‎ )27( 
sélection différentielles dans les études de sciences,» Revue française de sociologie, 


vol. 9, no. 2 (numéro special: Sociologie de l'éducation) (1968), pp. 167-184. 
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es a a NT AE sise‏ يبسن 
الاختصاصات» أو بين المواد عند كل مراحل المسيرة تراتبية هي من 
واقع الأمرء تبدأ مثلاً في كليات العلوم» من الرياضيات الصرف 
AS‏ إلى = الطبيعية (أوفن ga les ee NI SUIS‏ 
الاداب و e E‏ ای ذا من قا ړا 
وبالنظر لى | أن تلك ٢‏ تعيل ترجمة ة ذاتها ة في Gas‏ ى التنظيم 
والكاكسيكيةة ,و الفواءع etat 2 OÙ CN il, sal‏ 
,الع ةو Le Lai‏ سال ال امت در راه be ail‏ 
متفاوت جداً تلامذة مختلف الطبقات الاجتماعية تبعاً لنجاحهم 
لنموذج الدواشنات ونمادج المنشات» نمهم أن مختلف ضروب السيرة 
لا تضمن الا حظوظاً لبلوغ التعليم العالي متفاوتة تفاوتا كبيراً. تبعه 
ذلك أن تلامذة الطبقات الشعبية يدفعون ثمن دخولهم الثانوي نفيا 
لهم في مؤسسات ودروب مدرسية لما تقوم بوظيفة شبكات صيد 
تستميلهم بحيّل من تجانس واجهي. تحجر عليهم في قدر مدرسي 
E? s ” . (28)‏ ۴ 
(28) خلال سنة 1961- 1962 كان قسط أبناء العمال في فرنساء يقَدّر ب20,3/ في 
الصف السادس من الثانويات (وهي تسمية تغطي منشآت ذات مستويات ختلفة جدآ). ويقدر 


ب 38,5 في معاهد التعليم العام (.8.6.©) بينما كان قسط أبناء الإطارات العليا وعدد من = 
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Eu at)‏ ازاليۀ اقصاء مرجاة وحظرظ التوفبۍ اللاوسق 
رهد اص رصوسقف غد فص شنارنا وص« شارنا 
ارا دی أي نارن في [المسعوفق» ارو في النجاح» فيخفي 
ويصدّق مدرسياً تفاوتاً فى حظوظ دخول الدرجات العُليا من 


كير 


وب خفصوص الاعتراض الذي وفقه La‏ دمقرطة الا ئی 


ui ll‏ بوسعنا أن نرة بواسطة نسبة بلوغ التعليم العالي 
باسني De Se ed eh‏ 


الأعمال الحرة (الذين هم مثلون بقوة فضلاً عن ذلك في المنشآت الخاصة) يقدّر ب 14,9/ في 
HU‏ © 2,15/ فقط في معاهد التعليم Informations statistiques : „hl (C.E.G.)eL-‏ 
(Paris: Ministère de l'éducation nationale, 1964).‏ 

من جهة أخرىء يفاقم الإقصاء في أثناء الدراسات سواء في الثانوية أو في معهد 
التعليم العام 0.183.6) سوء تمثيلية الطبقات الشعبية (المرجع المذكور). علاوة على ذلك» فانَ 
اغلاف LE ed‏ عل قد الم ال أوخلف الدين ارون ol‏ 
رساي فى ما هه اشيادة الدووس التكفياءة» إل. عد أن يلو ضيقن الريكلة العانبة في 
الثانويات والتكيّف معهاء. إن كانت مؤسسة مختلفة فى هيئة مدرسيها وروحها وانتداها 
لاساص dla s (tell) last‏ | 
)29( بإمكاننا أن ندرك فى الأثر الط الذي ينتجه دخول شعبة أو نمط منشأة 
ر االو الكل جارك دال ارنط سال الجاع لرفرسشه زمر احفغال 
متصل بشعبة ما أو بنموذج منشأة ما: لقد لوحظ أنه في مستوى وه متساو في الاختبارات 
يفوز الابناء الذين يبلغون Li bús ipt‏ کان أصلهم الاجت جتماعي » تتا اوك التي 
يدخلون مدرسة حديثة يشهدون نتائجهم تضعفار انظر : Great Britain. ٥1011116٥ ٥٥‏ 
Higher Education, Higher Education; Report of the Committee Appointed by the‏ 
Prime Minister, under the Chairmanship of Lord Robbins, 1961-63, Great Britain.‏ 
Parliament. Papers by Command Cmnd.; 2154 (London: H. M. Stationery Off,‏ 
.)1963 
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اجتماعياً ومدرسياً بين الشعب النبيلة من منشآت نبيلة والتعليم الثانوي 
من الدرجة الثانية» ما Ga‏ التناقض في شكل حسنت توريته: ee‏ 
القديم ن الاو ولملي اللي الاح ولا أنه لجنا 
يخفض نسق التعليم حصة الإقصاء الذاتي out ul Ales de‏ 
الابتدائية لأجل الاقصاء بالامتحان دون سواهء فإنه لا يفعل غير تأدية 
وظقنة: المسائطة بعنورة انض به !5 Les Su OÙ ent af le DIS‏ 
لتلك الوظيفة» عليه أن ينكر حظوظ البلوغ بحظوظ النجاح: أولِك 
الذين يلتمسون «مصلحة المجتمع» كي يأسفوا أسفا شديداً على 
التبذير الاقتصادي الذي تمثّله «حثالة المدرسة»» يغفلون على نحو 
تاقفن عن أن:ياحذوا فى الحسيان ما فى .داك ae LS ji‏ 
على معنى الربح الذي يلقاه النظام الاجتماعي أن يواري إقصاء 
الطبقات الشعبية أن يبسُطه فى الزمن. 

ناب لور HER St‏ 
الاجتماعية وفاء كاملاء تعيّن عليه تقديم «لحظة الحقيقة» للامتحان 
على أنها حقيقته: إن الإقصاء الخاضع إلى معايير الإنصاف المدرسي 


(30) كثيراً ما وصف كيف يتوصل النسق المدرسي الأمريكي بفضل تنوع مؤسسات 
التعليم العالي إلى أن «يقصي بلين) (02ءصناظ 0114 ومناه20) أولئك الذين أنْ كانوا لا 
يستجیيون لمايير «التمدرس ne‏ يدفعون بصمت نحو «ثنايا المراب»» تتوصل المؤسسة 
و jel‏ انها إلى تقديمها على ایا ته تفضي إلى دروب متعادلة L5l . (Alternative Achievement)‏ : 
Burton KR. Clark, «The ‘Cooling Out’ Function in Higher Education,» In: H.‏ 
Halsey, Jean Floud, and C. Arnold Anderson, eds., Education, Economy, and‏ 
Society. 4 Reader in the Sociology of Education (New York: Free Press of‏ 

Glencoe, 1961). 

كذلك» تنزع الجامعة الفرنسية أكثر فأكثر إلى استعمال تراتبيات ضمنية ومغلفة تضمر 
نسق التعليم برمته» ابتغاء الحصول على «الاستقالة التدريجية» للطلاب الذين تنفيهم في شعب 
«المهملين»؛ على الرغم من واجهة التجانس المؤسساتي لتنظيمها (التوازي بين الثانويات 
والكليات والجامعات الجهوية أو المعادلة القانونية لامتحانات البكالوريا التي تجري في شعب 
مختلفة ). 
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دون سواهاء هو إنصاف لا يُوْحْذْ عليه شىء» شكلاء والذي يجريه 
٢‏ دای وكلظة اسن المدرمى 1 عد 
التناقض بين المقبولين والمرفوضين» الرابطة بين المرشحين وجميع 
أولئك الذين أستبعدهم النسق Logos‏ من عموم المرشحين» وأن 
يواري من ثمة الصلات بين النسق المدرسي وبنية العلاقات الطبقية. 
وعلى شاكلة السوسيولوجيا التلقائية التي تفهم النسق مثلما يدعو إلى 
أن يفهم» فإن عددا من «التحليلات العالمة» التي تخلد إلى ضروب 
استقلالية النسق نفسها وتسترجع لحسابها منطق الامتحان عینه» لا 
يعتبر إلا أولئك الذين هم داخل النسق في لحظة مسماة مقابل نبذ 
ارعك الفين تبذواء:والخال أن الرايطة الت يتشعها أي مين AUS jf‏ 
الذين استبقوا أنفسهم في النسق» أقله موضوعيأء مع عموم طبقته 
الاجتماعية الأصلية» تهيمن على الرابطة التي يرتقها بالنسق وتخبر 
عنها: ان تصرفاته ومهاراته واستعداداته إزاء المدرسة اا تحمل 
علامۀ تاریخه المدرسى احمعه ذلك آنيا تدنن سيماتها إلى, درج 
és‏ اليه أن لقي پوه ماشه 
ذاك الطور من التعليم وفي تلك الشعبة من التعليم. هكذا قد يسوق 
اال لے اال امعد الف رات ای آل كر لا الاصل 
لای على الد ا ا ن ری سل ا 
بحجة مثلاً أن الرابطة الأولية بين الأصل الاجتماعي والنجاح تتبدّدء 
إذ نعتبر على نحو منفصل كل فئة من فئتي الطلاب وقد حددهما 
د Habite pee E‏ 
لري ا ا اا ا ا 
تدريجياً في أثناء إصطفاءات متتالية» إلى حسنات أو إلى سيئات 


Jedll : hat (Multivariate Fallacy) ol gall siau بخصوص مغالط النهج‎ )31( 
ص 4189 الهامش 2 من هذا الكتاس.‎ ¿l 
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مدرسية. وعلى نحو أكثر واقعية إن في ذلك لإهمال للسمات 
ادرت ال ناوي ر الال الاي ت ا ا 
الشعبة في ا وجو ذلك al‏ بنا مقارنة نسبة نجاح 
ا ال ا ا و کون اك اعات ا امال 
بالنسبة إلى طبقتهم الآصلية مثل مقارنة نسبة نجاح طلاب أبناء عمّال 
قدِموا من ثانوية كبرى في باريسء كانوا قد درسوا اللاتينية 
والإغريقية» وكانوا أولي خير نجاح سابق خلا (شرط ألا تكون 
الفئة» والتى خددت بهذا الشكل» طبقة معدمة) بنسبة نجاح الطلاب 
الذين خصوا بالسمات المدرسية نفسهاء لكنهم ينتمون إلى طبقة 
اجتماعية» تلك السمات منها هي أكثر السمات احتمالية (مثل 
الطلاب سليلي ler‏ الباريسية)» حتى نلاحظ أفول أو حتى 


a la NE e : té et ١م Pa‏ ا 
Le +‏ الرانسنه تي د نتسب سي S Sea Qi a‏ ا Au.‏ 


الاجتماعية والنجاح المدرسي سه مم ذلك. تظل المعاينة معدومة 


)32( يمنح تحليل السمات الاجتماعية والمدرسية لأوائل المناظرة العامة إبانة نموذحية 
لتلك التحليلات. يتميز ذاك الحمهور بمجموعة نظامية من حسنات اجتماعية. عن جمهور 
صفوف السنة النهاتية» الذي فى داخلها اجتبى باصطفاء من درجتين» إحداهما ذاك الذي 
تأنيه منشآت التعليم الثانوي أن تعينٌ أفضل تلامذهها للمناظرة» والأخرى ذاك الذي تأتيه 
اللجنة من بين المرّشحين: ينتمي الأولون» الذين هم الأصغر سنا والذين هم يقدمون في 
kalei‏ الأحيان من ثانويات في المنطقة الباريسية» والذين هم في أغلب Ds VI‏ سين في 
et et‏ ةة ال ارساط اک حظوة سواء على جهة المكانة الاجتماعية أو عل 
جهة رأس الملل الثقافى. وعلى نحو أدق» يقدٌم الأوٌلون من فئة مسماة (طبقة اجتماعية أو فئة 
إحصائية مثل الجنس أو الفئة العمرية» على نحو أدنى الخاصيات الديموغرافية والاجتماعية 
والمدرسية لجمهور تلك الفئة منظوراً إليها في عمومها (وعكسياً» يقدّمون أكثر السمات ندرة 
E CEE E E‏ فقاوم عر شش N EE‏ ان کن مو ووا jo‏ 
ما نکر نوا قد سرا فی ماد ھی من موی اکر علو فی ترات لاتتصاصات أى عل 
ل اتال فى شی ملا د راجغتیا (انظر JU elaui‏ أ Pierre :,5 Lise‏ 
Bourdieu et Monique de Saint-Martin, «L Excellence scolaire et les valeurs du‏ 


système d'enseignement français,» Annales, vol. 25, no. 1 (janvier - février 1970). 
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E EN مرل اسما لن‎ ee Leu) 
à النسق التام للروابط ولتحولاتها في أثناء اصطفاءات متتالية تشكل‎ 
منتهاها ذاك الضرب من «تركيب اللااحتمالات» الذي يمنح زمرة ما‎ 
ميّزها تراكم اصطفاءات قصوى متتالية» نجاحها الاستثنائي. إن تحليل‎ 
الرُبط الملاحظة فى برهة مسماة من الزمن» حتى ذلك التحليل‎ 
الول د سمات شرائح من جمهور مدرسي هو نتاج‎ 
ملف لای .او‎ a aa 
رعا ف رل ذلك تام مالا اغات مرن عا‎ dre 
جهة المتغيرات المعتمدة (أكانت قبل كل شىء متغيرات الأصل‎ 
ااا ا ا ا ا ا ا ف‎ 
يدرك غير علاقات مغالطة إن لم رن غا ان استرجاع» إضافة‎ 
إلى التفاوت في الاصطفاء وهو القادر على إخفاء التفاوت أمام‎ 
الاصطفاء» الاستعدادات التفاضلية التى تحددها اصطفاءات تفاضلية‎ 
عند الفاغلين المصطفين. 5 ع الأمر» لما نتقوقع داخل‎ 
التزامنية» نقضي لأنفسنا بمقاربة على أنها مجموع احتمالات مطلقة»‎ 
يعاد تحديدها في كل فترة من المسيرة» من عدم» مسلسلة متعذية‎ 
من احتمالات شرطية» هى مسلسلة على مداها تعين تدريجيا‎ 
الاحتمال الأولي وتحدّد. وهو احتمال أفضل مؤشراته في الحال‎ 
الراهن احتمال بلوغ التعليم الثانوي في هذه الشعبة أو تلك طبقا‎ 
الاجتماعية. ونمتنع بالمناسبة ذاتها عن الإحاطة علما‎ Lait al 
ذلك أن‎ LUN CS بالاسھهاادات. الع هن مات مختاف‎ Lis 
«(مواقف» مشل قم رلا ويسر الطلاب أصيلى البرجوازية‎ 
هاي والواقعية المارسية‎ N A 
للتلامذة من أبناء الطبقات الشعبية؛ لا يتأتى فهمها إلا بالنظر إلى‎ 
احتمال أو لااحتمال الإحلال بالمنزلة المحل بها الذي يحذد البنية‎ 
الموضوعية للتجربة الذاتية إن ١للمُعجز» أو «اللوريث». وباختصارء‎ 
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المنحنى» كل المنحنى”. إن كان حقٌاً أن العلافة التي ينشتها فرد 
مع المدرسة ومع الثقافة التي تورّثها.ء هي علاقة على وجه التقريب 
«ميسورة» أو «ألقة» أو «فطرية» أو «مكذة» أو (حرجة» أو «درامية» 
وفق احتمال بقائه في النسق» وان کنانعلم» من جهة أخرىء أن 
نسق التعليم و«المجتمع» يأخذان في الحسبان في أحكامهما العلاقة 
بالثقافة على قدر أخذهما الثقافة» يتضح أن كل ما نمتنع عن فهمهء 
إذ نحرّم على أنفسنا اللجوء إلى مبداً إنتاج الاختلافات المدرسية 
والاختماغية الاکثر دمسرمه» أى الها ترس ا داك الميدا المرلد 
اتضرناشرلرمرلمرخد لها والذق هن نبا اضا ايا لسن 
سيما آنه ينزع إلى إعادة انتاج في كل برهة من أي سيرة فردية 
مدرسية أو فكرية» نسق التصرفات الموضوعية الذي هو منه نتاج. 


هكذا يفضي تحليل وظائف الامتحان الذي يزمع القطع مع 
السوسيولوجيا التلقائية» أي القطع مع الصور المخادعة التي ينزع 
نسق التعليم إلى تقديمهاء عن اشتغاله وعن وظائفه»ء إلى استبدال 
دراسة أواليات الإقصاء دراسة نظامية (يستخدم النص هنا كلمة 
«(Docimologie)‏ وهي تعني ds‏ مفضل لإدراك الرُبط بين اشتغال 
نسق التعليم وتأبيد بنية العلاقات الطبقية بفحص علمية قواعد التباري 
التي للامتحان فقط» وهو فحص لا يزال يخدم وظائف الامتحان 


(33) إن الأمر يقتضي بالتأكيد الحذر من إعارة الفاعلين نفاذ بصيرة مطلق عن حقيقة 
تجربتهم: لقد تكون ممارساتهم Se‏ وفق موقعهم في النسق من دون اقتداء على نحو مباشر 
بأمر آخر إلا أن يكون إعادة تأويل يعرضها النسق لشروط حضورهم الموضوعية في النسق. 
على هذا النحو بينما تبدو المواقف المدرسية ل «المعجز» كما لو أنها تقدذرت موضوعياً (لكن على 
نحو غير مباشر) على حظوظه الطبقية الموضوعية» قد تكون لتمثلاته الواعية وخطبه مبداً 
موجهاً الصورةٌ المفتونة عن المعجزة المطردة المستحقة بالجهد والعزيمة. 
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المخفية. ولیس من شيء أفضل صنعا من الامتحان كي يوحي إلى 
الجميع الاعتراف بشرعية الأحكام المدرسية وبشرعية التراتبيات 
لاخښاغه کی وكترعتهاء CUS‏ باه سرن اوت الذي Dan‏ 
يروا في انتخابهم هاده اسنستاۍ. .اد شهادة «هبة» جعلت منهم في 
الافتراضات كلها المأثورين عن الباقين أجمعين. 

ولن يشاتى. لنا أن تفهم لماذا لا تزال أوبعه جِمَهة لاشتغال 
الامتحان باعتبارها إجراء اصطفاء مبرّاء تطيع المنطق الذي يسوس 
الإقصاء الذي يواريه الامتحان» إلا شريطة أن نكشف في الامتحان 
وظيفة تورية الإقصاء بغير امتحان. وإذا اطلعنا على كل ما تدين به 


أحكام امہ 2ح أن معارور EZAN‏ ها فى اأ اه أ ..١‏ 
مهس يی + ”= ہہ اتا 


چ 


e‏ أن LE‏ بإعاقة تز داد اک بقدر ما n‏ تلك المعايير أبعد 
عن معايير طبقتهم الأصلية”. وما كان للانحراف الطبقي أن يكون 
أكثر بروزاً مثل ما هو عليه في الاختبارات التي تنذر المصحح إلى 
المقالة j‏ الاختبار الشفوي» | إن کان Lu‏ ا 


(34) تكشف المناظرات الطبية بكل وضوح على سبيل الحد» قسمات لوحظت في 
مواضع أخرىء أتعلق الأمر بالأولوية الممنوحة لوظيفة الاصطفاء منظوراً إليها كتزامل طبقي» 
أو تعلق بدور البلاغة (والتي ليست هي بلاغة كلامية فقط› إنما حركية أيضاًء وإن استطعنا 
القول وضعوية) أو تعلق أيضا بخلق» خلقاً مصطنعاء طوائف M‏ بعضها عن بعض 
لكا تواريخ مدرسیة ختلفة. انظر : H. Jamous, Contribution à une sociologie de la‏ 
décision: La Réforme des études medicales et des structures hospitalieres (Paris:‏ 

Editions du CNRS, 1967), pp. 86-103. 
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نتملك ناصية ميزاتهم الأخلاقية والفكرية من خلال صغائر الأسلوب 
أو ml 5 cl‏ 8 أو الأداءء وضعة الجسم أو cela YÍ‏ أل سي 
n‏ المدرسة القومية للادارة أ و مناظرة 1٣‏ في الآداب. تطالب 
على نحو يكاد يكون ben] 6 al ls‏ | الضمنية» سو اء 
سك الاي وكا اط دل ار موك (Marcel‏ 
٢۲٣0‏ انکتشف في الهاتف إمالات صوت لا نميزه طالما لم نفصله 
عن وجه فيه نموضع تعبيره»» کا He NI St‏ >< 
الممتحنين التلفيقي بالتجربة» لقا كلها يلين وشک ووی کې 
وضعية امتحان» us‏ لس ses‏ الاجتماعيةء الذي ie‏ الاس 


المو ضوعى للإحساس ب (حضور) المرشح أو ب «تفاهته»). غير أنه 
يتعرّن الاحتراس من أن نظن أن عقلنة المقاييس وتقنيات الحكم عقلنة 


(35)الق انلقن قير رج الاخیار حتی شين کيغه بېدل المعحتون آکثر الاختيارات 
تقنبۀ حسابا ايتيقيا:.. «يندو لىالامتعان خاصة الشفوي کأنه يستند ال میزات عل غاية هن 
التعقد. لو كنا نشمن معاً الذوق والاستقامة والتواضع. وفي الوقت نفسه الذكاء تحديداًء 
لكانت شخصية تسعى إلى فهم (Ird Conference on Examinations, Edited . (4 ass‏ 
by C. Bouglé, pp. 32-44).‏ 
إن مناظ ة کمخاظرتنا ر عل اختباراً تقنياً فحسب. إنها Lai‏ رائز في الأخلاق» والاستقامة 
«Rapport d’agrégation masculine de grammaire, » (1957) p. 14. 4 Sail‏ 
ونا كان النص قد استوغب والترحة وقد أحتضريك بالتحليل» » يبقى أن تستخدم حتى تبدل إلى 
الإغريقية» ميزات أخلاقة ومعارف شه في RE oi‏ اللات «LIN‏ والتي يدخل في 
عدادها الشجاعة واحمة. ASS Lab € Jus oc cdl..‏ في ميو St‏ يك LJ ai SDS LUN‏ 
واجبات إزاء النص» حجب اخضوع «Agrégation de grammaire . 235 Yi; 4j]‏ 
masculine,» (1963), pp. 20-21‏ 
وإن عددنا النعوت التى تعرض الأخطاء التقنية فى لغة ذنوب أخلاقية. لا نحصيها: «مجاملة 
جانا أو الژم». أو الباقة فاسدة»» أو اانا مذنب»» أو اجبنا» أو اکسل ef ai‏ 
أو «حذر ماكراء أو «صفاقة لا تغتفر». أو اعجز بلا حياء». 
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شکله تک لا تعش الافغان مر رظانغه لا سوا 55 الک مر 
E E O EE A‏ ارو 
لممتحنين عجزوا عن أن يتمقوا في ما بينهم إن كانوا عاجزين عن أن 
يتفقوا مع أنفسهم على مقاييس الحكمء ينسون أن قضاة آخرين 
يستطيعونء على الأقل. أن يتفقوا على أحكام منحرفة على نحو 
مماثل إن كانت أحكاما قائمة على المقاييس المضمرة نفسها لولا كان 
بيلهم مشتركاً كل السمات الاجتماعية والمدرسية التى تحدّد إسنادهم 
الإعداد. ولمًا ينبه علماء التباري إلى ملجاً اللاعقلانية ذاك الذي يمثله 
الامتحان» إنما يبرزون التنافر بين أيديولوجيا الإنصاف وحقيقة 
عمليات الاصطفاء. لكنء» ألا يتساءلون عن الوظائف الاجتماعية 
لأحراءاك he‏ قار یر عن لغ 45 مون اشا ف 
تحقق تلك الوظائف بأن يقنع أن عقلنة إسناد الأعداد تكفى أن ee‏ 
اسما د حنقوفة الوظانت التعلنة SAN‏ 


عندئذ» حتى يوفى الامتحان بوظيفته فی شرعنة الارث الثقافى إلى 
حد الإتقان» ومن ثمة شرعنة النظام القائم » حسبه أن يتهيأ للثقة اليعقوبية 
اا ا دا ا عو الا ا حا ار امات 
قيس لها امتياز مظاهر العلموية والحيادية كافة. ما من شيء يخدم وظيفة 
تبرير العدالة الاجتماعية أفضل مما تتخدمها روائزء شكلا لا حرج 
عليهاء تزعم قياس في برهة مسماة من الزمن مهارة الفاعلين في أن 
سلوا فن مراک منهشية غ. :غائلة عق أن :تلك المهارة يما کان ادراکها 


Tres lis (0)‏ اخ علماء التياكى قن اخکسان سات ااغکستن رالنستن 
S‏ ونيد كيمو أن De dites D‏ الرابطة بين توافق إسناد الأعداد مع 
التجانس الاجتماعي والمدرسي لزمرة الممتجنين. كذلك ألا يروا أن لعلم التباري التلقائي 
للأساتذة منطقه ووظائفه الاجتماعية» فإنه لا حيلة لهم أخرى غير سخط وجم إزاء ضعف 
الصدى الذي يلقاه وعظهم العقلاني لدى هيئة الأساتذة. 
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مبکراً هي نتاج تعلّم مؤهل اجتماعياً» وأنْ المقاسات الأكثر توقعية هي 
تحديدا الأقل حيادية اجتماعياً. بالفعل إِنَّ ما يمكن قراءته بين الأسطر في 
بعض التوصيفات التي تقدم الروائز على أنها أداة الديمقراطية الأمريكية 
زرضماتها الفضلتن a Le‏ ةراط فاته غل الجدارف هی Lu‏ 
الخذلية الجديدة T‏ هو في مأمن من ١جوّلان es‏ ومن 
اانتفاضة الحشود»: « لعل أحد العواقب المعقولة للثقة المتزايدة فى 
روائز المهارة كمقياس إسناد المكانة الثقافية والمهنية إنما تكون Lu‏ 
NOTE she Lo ea LS Let‏ 
الورائية للمهارات مختلطة مع الاستعمال المعمم لروائز الاصطفاء 
الصارمة سوف تتبّت الفرد في وضعيته إذا كان من أبوين موهوبين قليلا. 
لما نأخذ بالاعتبار الزواج الخ للطبقة» لنا أن نتوقع على مر الأيام أن 
راء ماع الل اك ع راد صف مول الطوناونوة 
الأثر المثبّط الذي لا يستطيع نسق اصطفاء كهذا النسق إلا أن يُحدث له 
وقعاً على أعضاء « الطبقات السفلى»» وإذا هم أكرهوا على أن يقتنعوا. 
فرحين بما أوتوا بأنهم آخر الآخرين ىك «موضع تجمّع طمى خير 
العالمين»» لعلهم لا يمرطون تقديراً لأهلية روائز لتملك ناصية 
الأهليات الفطرية إلا لكونهم لا يقذرون أهلية المدرسة على الإيهام 
ينافية الأهلياك أن Aa Ge caf‏ 

الاصطفاء التقني والاصطفاء الاجتماعي 

هكذا قد يحدث أن یکون نسق تعليم ما قادراً أكثر على تورية 
ااوظيفته الاجتماعية» التي تقضي بشرعنة التباينات الطبقية وراء 
«وظيفته التقنية» التي تقضي بإنتاج أهليات» بقدر ما لا يستطيع إلى 


David A. Goslin, The Search for Ability; Standardized Testing in Social (37) 
Perspective (New York: Wiley, 1966). 


310 


ds VS LUN LUN Le ما ات مرق القند‎ pale 
أن لممجشمغاۍ ال أفضل فأفضل : فئ الحصول من‎ 
تنتج أكثر فأكثر أفرادا مؤهلين ر‎ 5 OÙ Le du jbl 
أفضل فأفضل مع حاجات طلبات الاقتصاد» بيد‎ e si کل‎ 
أن حصر الاستقلالية التي ولي نسق التعليم إيّاهاء هي بالتأكيد ظاهرية‎ 
أكثر مما هي واقعية على سبيل أن الرفع في الحد الأدنى من الأهلية‎ 
التقنية الذي ألزمته ممارسة المهن لا يستتبع من تلقاء نفسه اختزال‎ | 
.يضعتها الامتحاث والمن ة الاجتماعية‎ M dot AN cs ol 
الذي بين يديه.‎ GLS اا‎ CEE التي يكافاً بها عبر ما نمك أن‎ 
إن نسق تعليم مطابق لقيم الأيديولوجيا التكنوقراطية قادر» على‎ 
الآقل» على قدر استطاعة نسق تقليدي» أن يُكسب الندرة المدرسية‎ 
التى ينتجها أو يفتى :بها عبر الشهادة» نذرةٌ اجتماعية مستقلة نسببا عن‎ 
لش يرما الم کر لدی خښ ليه الشواده‎ x aa Lol sai 
35e Joel aff pleut AS Qi لى‎ Lib lb Lis tbe, 
HS élit he) متفارنه‎ pop débris LIT Lie dog 
ارات دد صانا مد لا ا ل لر ال‎ 
أعطتهم إِيَاها المدرسة. إِنْ التنظيمات كلها تعدّ من تلك «البطانات»‎ 
التي كتّب عليها غياب الألقاب المدرسية موقعاً ثانوياً مع أن نجاعتها‎ 
المدرسية تجعل منها بطانات لا غنى عنها. ثم إننا لنعلم التنافس‎ 
الذي يقابل فئات فُصِلّت بعضها عن بعض في التراتبية الإدارية على‎ 
الرغم من أنها تؤدي المهام التقنية عينها (مثل المهندسين سليلي‎ 
مدارس مختلفة» أو من بين أساتذة التعليم الثانوي» مثل المبرزين»‎ 
bell والمقبولين مرتين» والمجازين» والمعيدين» والمكلفين‎ 
والاسانده المساغدين». الى شر پلی): اذا كان بإمكان الميدا الذئ‎ 
يقول :اعلى كدن ازى الیل ارق آلا جر أن هبه في رین‎ 
بحذافیره» فلانّه دوماً ينظر اا‎ ii اتو اشا ن‎ 
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إلى قيمة منتوج مهني ما باعتبارها معتصمة بقيمة المنتح» وأن قيمة 
المنتح بدورها باعتبارها رهن بالقيمة المدرسية التي لألقابه. باختصار. 
باختصار نقول إن الشهادة تنزع إلى أن تځول دون أن يجعل رتق 
الرابطة الواضحة بين الشهادة والمكانة المهنية» بالرابطة الأكثر ريبة 
رر ار و در dl al‏ و ار وال اد و کي 
dun = JS os ta) ds se Ji NN ee‏ 
الاعتراف س ose de‏ تلك هي المبادئ عينها عينها التي عليها 
يتوكل تنظيم الشهادات وتراتبيتهاء والتي تدافع عنها البيروقراطيات 
الحديثة» إذ تبدو تناقض لأجل أكثر مصالح الشهادات براءة أن تمتنع 
عن اختبار المضمون التقني للألقاب المدرسية لأعوانها لكونها لا 
تستطيع إخضاع أفراد صدقتهم الشهادة لاختبارات قادرة على 
المجازفة بهم من غير أن تجازف La‏ بشرعية الشهادة وکل 
التراتيات التي le‏ ثم òl‏ ايديولونجیا «الثقافة العامة) تستجيب 
لضرورة تنكير البون الذي يفصل الأهلية التقنية التي تضمنها عمليا 
الشهادة عن المردودية الاجتماعیة وقد أُمنها La 5i‏ الا شهادي. 

هي ثقافة لعل وظيفتها الأولى أن تمنع في الواقع وفي القانون 
أن يُرغم «الانسان المثقف» على أن يأتي البرهنة» تقنياء على ثقافته. 
هنا نفهم أن الطبقات التى تملك موضوعيا احتكار علاقة ما بالثقافة, 
خددث على أنها غير قابلة للتحذيد (لكونها لا يمكن أن يتحددها 
موضوعياً سوى ذاك الاحتکار بحکم الواقع)» تكون مهيأة ماقبلياً 
للانتفاع أيّما انتفاع من أثر الإشهاد. وأنّ لها كامل المصلحة في 
الدفاع عن أيديولوجيا الثقافة اللامبالية التي تشرعن ذاك الأثر من 
خلال تواريه”*”. ونفهم بالمنطق نفسه الوظائف الاجتماعية للتبذير 


(38) «أن يحصل المرء على الإجازة» يعنى عسى أن يعرف» أو أن يكون قد عرف. 
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التفاخري حين التعلّم» وهو تبذير يحدّد نمط اكتساب الأهليات كلها 
الجديرة بأن تنتمي إلى الثقافة العامة» أتعلق الأمر باكتساب اللغات 
القديمة منظوراً إليها على أنها تدرّب» بالضرورة بطيء» على خصال 
إيتيقية ومنطقية «للإنسية» أو تعلق بالتدرب المجامل على النزعات 
الشكلية4» الأدبية أو الجمالية» المنطقية أو الرياضية كلها. 


وإذا كانت لكل عملية اصطفاء أثر لا ينفصم أبدأ أن تراقب 
أهليات تقنية بالرجوع إلى درد سوق 0 وأن تخلق میزات 
فى تأبيدها: ee‏ ادا كانتت a‏ صا 
إنتاج ثقنية للقدرات وإشهادهاء ووظيفة اجتماعية تفضى him‏ 
السلطة والامتيازات وتصديقهاء نفهم أن المجتمعات الحديثة تمد 
نسق التعليم بفرص مضاعفة لممارسة سلطته على تبديل الامتيازات 
الاجتشاعية إك. Le ne las OÙ he ALU Lei a due elle‏ 
الاولى إلى امتيازات اجتماعية. ذلك لأنْ المجتمعات الحديثة تتيح 

لنسق التعليم تقديم مقدمات مدرسية» هي اجتماعية شش على Lei‏ 
de a alu uote‏ 


H‏ لب بيع اخصول عل رشب ت ns‏ رد عن نمك لبا له د 

: انظر‎ bal من الاختلافات رمزياً عبر خلق مقولات مثل مقولة «الثقافة‎ e 

Edward Sapir, Anthropologie, traduction de Christian Baudelot et Pierre Clinquart 

(Paris: Editions de Minuit, 1967), tome IL, p. 55. 

(39) تلك النزعة المرتبطة بكل نسق مدرسي هي التي كان دوركايم محيط مها علماً في الحالة 

رجال دولة» cLa Ya‏ ولا محامين» ولا اسائلة» لكن كان يقدر أنه كي يستطيع المرء أن يصبح 
استاذاء اميا قاضياأء إلى غير ذلك كان لزاماً أن يكون المرء قد هر بالمعهد». 
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ماكس فيبر مع تطور البيروقراطيات الكبيرة الحديثة» عقلنة إجراءات 
الاصطناء رالاندانه زته کان تظورا رلا لاحات Das Bite‏ 
توقفء إلى خبراء أعدّوا خصيصاً إلى مهام خصوصية» كان يُفرط 
فى JL Lol Cal NI Lou Qu‏ لرظائف الاجتماعة سواء 
لنسق التعليم أم للنسق البيروقراطي: وفي الحقيقة لعل رأس الإدارة 
الفرنسية لم يعترف أبدأ على وجه التقريب بالاستعدادات الأكثر 
es sieges‏ لك الا کر SN, Lou‏ ا ےک 
على التعبير والتشفير العقلاني أكثر مما اعترفت بها وصدقتها اليوم» 
ولم تُتبع أبدأ بذاك القدر من الكمال» المتخصصين والخبراء والتقنيين 
لمتخصصى الثقافة العامة القادمين سليلى المدارس الكبرى أكثر مما 
RE?‏ ` )40( 1 

تبعتهم اليوم . 


ولما قرفن لوش الا ةساط الا اء درا غل لمر 
أكملة فد تدر أا جار ا اط مجان هناها فين ما 
لغعشطی AEE E SO‏ 
لا عيب فيها شكلاء والتي تخدم Gus‏ و غا الطبقات المهيمنة 
من حيث إن تلك الأحكام لا تضحي أبدأ بالمصالح التقنية لتلك 
الطبقات إلا لفائدة مصالحها الاجتماعية» فإنها قادرة أكثر من أي 
وقت مضى على كل حال» بالطريقة الوحيدة المستساغة في مجتمع 


(40) إن هذا التطور الذي شرع فيه في نباية القرن الأخير مع خلق مباريات انتداب 
للإذارات: الكيرئ التي كانت حين تلتمس مستلزمات «الثقافة العامة) تطبع تراجع المختصين 
والتقنيين الذين «كونوا بالممارسة»» كان يجد بطريقة ما تحققه واكتماله فى مباراة المدرسة 
SAE M GI Le Là‏ تامو اسو شش نا انوا 
اکر اا ارات ترم جوز و اکر الد ار و ا راک ا عل pi‏ 
نموذجي. 
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تدغ أنه ses es‏ ديمقراطية» على المساهمة فى 


إعادة إنتاج النظام القائم إن كانت تنجح أفضل من أي وقت مضى 
في تورية الوظيفة التي توفي بها. وبعيداً عن أن يكون حراك الأفراد 
غير متناسب مع إعادة إنتاج بنية العلاقات الطبقية» فإنّه يمكن أن 
يؤازر في حفظ تلك العلاقات بأن يضمږ. الا ستقرار الاجتماعي عبر 
اصطفاء عدد محدود من el il‏ اصطفاءً مراقباء LaL‏ عن كونهم 
خوٌروا بالارتقاء الاجتماعي ولاخلهع وان پعطي من ثمة مصدافية 


ایدو وجا الخلا الا جاع تلف ال فی شکایا امکبل قی 
الأيديولوجيا المدرسية dun shell‏ سو ود 


٤(‏ اص els Ness‏ غار هق رنه پل ميا ماد 
إنتاج العلاقات الطبقية في مسألة الحراك ما بين الجيلين» نكون نمتنع عن فهم كل ما تدين به 
الممارسات الفردية وعلى وجه الخصوص الممارسات التي تسهم في الحراك al‏ التي تنتج منه» 
لبنية العلاقات الطبقية الموضوعية حيث تتتحقق. هكذا على سبيل الخال تنزع اليوم الصلحة 
الجماعية التي للطبقات المهيمنة بفعل تمدرسها الأقصى. في البنية الموضوعية للعلاقات 
الطبقية» ومن ثمة في تطور نسق التعليم في اتجاه تبعية أوثق دوما للزوميات الاقتصادي 
والحساب الاقتصادي» وهو أمر يلزم عنه من بين ما يلزم التضحية بشريحة من طلاب تلك 
الطبقات» إلى الدخول في نزاع مع المصلحة الفردية لأعضاء تلك الطبقات يحملهم إلى ترقب 

من نسق التعليم التصديق الآلي للادعاءات الاجتماعية لأعضاء الطبقة جميعهم. 
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الفصل الرابع 


التبعية بالاستقلال 


اثم في البدء صمفها كاهن بالترتيب» ثم أخذ من على ركبتي 
لاكيزيس (Lachésis)‏ أنصبة ومنوالاات حياة» اعتلى مصطبة مرتفعة 
رنادی: اعلان العذراء لا کیزيس بنت الضرورة. آيتها النفوس QU‏ 
ستبدأون دربا جديداً وستبعثون إلى المنزلة الفانية. وليس أمر مصيركم 
موكولاً إلى عبقرية ما. إنكم أنتم من سيختار عبقريته» وأوّل من 
ستنتدبه المشيئة سيختار الحياة التي سيرتبط بها وفق الضرورة (...)) 
JS‏ مسؤول عن اختياره. لیست الألوهية من ذلك في شيء» . 
أفلاطون 
الجمهورية 


إن كنا نبتغي تحليل تواصل الرسالة أو تنظيم التمرين أو مراقبة 
آثار التواصل والتمرين وجزائهماء أي تحليل العمل البيداغوجي كفعل 
تلقين ممدود تتحقق به الوظيفة المخصّة بكل, نسق مدرسى» أو كنا 
نزمع تعقل الأواليات التي بها يصطفي النسق جهرا أم سراء المُرسَل 
ا ا اا ا وض م و م2 د ترا 
رجات لف ل وات اجاعةة ل ات AUS Li, Lite Li‏ 
Les‏ «الحقيقة المزدوجة» لنسق عَيّن بقدرته على جعل «منطق اشتغاله 
الداخلي» يقوم في خدمه اوظيفته الخارجية»» وظيفة الحفظ 
اماف ان تخر ففملتاغږ ابعار السنماۍ فلا La ble‏ 
وماضيهاء التي لتنظيمه ولملاه. ال س الط در مته التي تنشأ في 
تشكيلة اجتماعية محذدة بين نسق التعليم وبنية العلاقات الطبقية. أن 
نمنح نسق التعليم الاستقلالية (اللاتبعية) المطلقة التي إليها يطمح»› أو 
Le‏ اتقیض ان لانری په ال انمکاسا لخالة ها اللي الافتصادق 
أو تعبيرة مباشرة لج فيم االمجتمع الکلي». يعنى أن نمتنع عن 
رؤية أن «استقلاليته النسبية» تتيح له خدمة الطلبات الخارجية متظاهراً 
بالاتبعية والحياديةء أي أن يواري الوظائف الاجتماعية التى يوفى 
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إن السعي إلى تبويب وظائف النسق المدرسي الخارجية» أي 
العلاقات ا و و are PE‏ 
انس ای او تاروفان کا مره لا 
تربط هذه العلاقات نفسّهاء والمنشأة هكذاء مع بنية علاقات القوة 
Les Ca‏ بين. الطبقات "الاجتماعية فى برهة مسماة هكذا كان:الامر 
يقتضي ربط التنظيم الجامعي (مثلاًء شروط التواصل البيداغوجي 
المؤسسية أو تراتبية الرتب والاختصاصات) بخاصيات الجمهور 
الاجتماعية حتى نقي أنفسنا التقوقع في البديل ذي النزع الإمبيريقي 
D ile Ga et de fade 4 tail ul JA (oil‏ 
التأرجح بين إدانة نسق مدرسي مفترض أنه يحمل وحده أوزار JS‏ 
التفاوت الذي ينتجه» وبين التنديد بنسق اجتماعي حمل وحده 
مسؤولية تفاوت أوصى بها نسق مدرسي هو في حد ذاته نسق لا 
ليوو نادد EN NN ee es Lits‏ 
اكيم في وم اق اص أن Nale‏ 
طبقة اجتماعية من مجتمع تسمه بنية علاقات طبقية ماء إن نحن رغبنا 
في أن ندرأ عن أنفسنا الوهم المتواتر عند علماء الاقتصادء أنه إن 
تك المدرسة التي ولاها «المجتمع» وظيفة لا شريك لها وتقنية لا 
غيرء فإنها تنشئ رابطة وحيدة وذات معنى واحد مع افعتضياد ss‏ 
المجتمع» أو ندرا الوهم المخص ببعض الأنثروبولوجيين ذوي النزع 
الثقافي, أنه إن تك المدرسة قد ولاها «المجتمع» وظيفة لا شريك 
لهاء وثقافية لا غير تقضي ب (الترسيخ ı (Enculturation) (p‏ 
فإنها لا تأتي بغير التعبير في تنظيمها وفي اشتغالها عن تراتبية قيم 
«الثقافة القومية» التي تنقلها من جيل إلى اخر. 

أن نختزل وظائف نسق التعليم في وظيفته التقنية على معنى أن 
نختزل عموم الربط بين النسق المدرسي والنسق الاقتصادي في 
امردودیة» المدرسة مقاسة بحاجات سوق العمل» يعني ان نمتنع عن 


20د 


استعمال المنهج المقارن استعمالاً دقيقاً OÙ‏ نقضي لأنفسنا بالمقارنة 
ااضرر لمسلسلات احصائية اف غت من الدلالة التى للوقائع المقاسة 
إحصائيا تغيّرات بنية نسق التعليم المتراتبة (أي تقلبات الثقل الوظيفي 
لأئ:من الوظائفه :فى .سنق Goes os (ares Cast SN‏ 
المدرسي المتوافقة. ولما نُخضع للمساءلة نموذجين من المناهح 
يتفقان للتغافل عن تلك اللزوميات أكان باسم ضرب من فتوى تقضي 
بقابلية المقارنة كونيأء أو كان باسم الاعتقاد في لااختزالية «الثقافات 
ab ie al‏ بوسعنا أن نطمح على الأقل في تدقيق شروط بناء 
منوال يمكن من فهم أي من الحالات» وقد تحققت تاريخيأًء كحالة 
التنظيم. وفي حقيقة الأمرء لا تتخذ مختلف نماذج بنية نسق التعليم 
معناهاء أي مختلف التخصيصات التاريخية للوظيفة المخصّة بإنتاج 
اششدكه د ومر وها وس )ند بو ال تبك فلن كل 
ذاتها لا انفصال لها عن حالات علاقة القوى بين الزمر أو الطبقات 
ال بها ولاجلیا شحقق تلك الوظائف. 
الوظائف الخصوصية ل «المصلحة العامة» 


dus dit SUIS Le یسه‎ nouer مال‎ ol set 

المساهمة التي تدلي بها الجامعة في النمو القومي» أكثر من تعريفها 
اليوم. je «ball clé elles Yi sf Ces‏ ذاك «المنطق مثل 
الانشغال المعلن بدمقرطة «بلوغ المدرسة والثقافة»» تقترض أكثر 
فأكثر لغة العقلانية الاقتصادية» فتلبس مثلا شكل التشهير ب «تبذير) 
ذوي القريحة. لكن هل أن «العقلنة» الاقتصادية و«الدمقرطة» مرتبطتان 
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ارتباطاً آلياً على قدر ما يرغب التكنوقراطيون ذوي السريرة الطيبة في 
أن يعتقدوا؟ ما كان للسوسيولوجيا ولعلم اقتصاد التربية أن يهنا بيسر 
كبير» فيُسجنا في إشكالية مثيلة لتلك الإشكالية لو لم يكونا يفترضان 
أن Si Haal‏ تطرحها موضوعيا التساؤلاات كلها ذات النزع 
المصطنع عن «مرامي» التربية» هي مسألة مفروغ منهاء من قبيل 
المسألة النظرية في شأن وظائف نسق التعليم» تلك الوظائف التي 
هي اسښکنه مرضریا! is)‏ سمښکزه Libre ni‏ فحسب إنما 
سوسيولوجياً)» وبشكل متلازم المسألة المنهجية في شأن قابلية أنساق 
التعليم ومنتجاتها للمقارنة. 

إن الفكر التكنوقراطي وقد استعاد فلسفة التاريخ للتطورية 
الاجتماعية في أكثر أشكالها تبسيطأء إذ يزعم إجلاء» من الواقع 
نفسه» منوال خطى وذى بعد واحد» عن أطوار التخيرات التاريخية› 
Ne aC Ca li‏ 
sorts. uses‏ التعليم وفق درجة تطورهم أو 
اعقلانيتهم» بطريقة وحيدة يحفظ فيها المعنى ذاته. وفي iiim]‏ 
وبفعل أن مؤشرات «عقلانية» نسق التعليم تتلاءم بعسر أكبر مع 
التأويل المقارن بقدر ما تعبّر على نحو أكثر اكتمالا عن الخصوصية 
التاريخية والاجتماعية لمؤسسات وممارسات مدرسية» فإن هذا 
المنهج يقرّض موضوع المقارنة ذاته أن يُجِرّد العناصر المقارئّة من 
كلها “قلي يذ إلى انتمائها إلى اناق رط من جرا دلت اذا شا 
ااا و رات ماه ر .الا مدرم والنتاطره 
أو إذا ما أخذنا فى الحسيان مؤشرات أكثر خصوصية عن مردود نسق 
فل رع واه SAN opel Jantes Lee‏ ارد 
راا کل دض العم a‏ ار Hg bof Les‏ 
مقارنة بدفق الداخلين» أو التمثيلية التفاضلية للجنسين أو الطبقات 
الاجتماعية عند مختلف درجات التعليمء فإنه يتعيّن إحلال تلك 
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العلاقات (الربط) كرّة أخرى داخل أنساق الرُبط التى هى إليها ut‏ 
إن نحن Le,‏ کی درء مقارنة أكنياء لا تقارن» أو بصورة دق jo‏ £ 
غار ارون حه 


Le:‏ ت اغد تغل ك الو رات كلها ق غل 
تعريف مضمر ل (إنتاجية) الس المدرسي الذق bou Lol‏ حضويا 
إلى «معقوليته الشكلية والخارجية»» يختزل نسق وظائفه إلى إحداهاء 
هي ذاتها تخضع إلى تجريد مختزل: ذلك أن القياس التكنوقراطي 
للمردوة المنارسى يفترقن المتوال bas NY, Gus hill‏ 
ابات اخرى خلا تلك ال له در ut‏ الاقتصادیم جيب 
افضشل ما امکيت الاسنتجافت كا وزغا وبابخن الاتمان» لاط 
الثقنى. من الثرية + أى بستخيب لخاجات سوق الصل. ولمن متشت 
إلى تعريف للعقلانية كهذا التعريف. GB‏ نسق التعليم الأكثر عقلانية 
(شكلا) هو ذاك الذي ولأنه يتبع كليّا لزوميات الحسابية والتوقعية 
فإنه ينتج بأبخس الأثمان تكويناً خصوصياً معذّلاً مباشرة على مهام 
مختصة» ويضمن لأجل مسمى نماذجّ الكفاءات الواجبة ودرجاتها 
الى بوا الف ا كادي أن LUN AUS ele plie‏ 
مستخدمين تكوّنوا خصيصا على التحكم في أكثر التقنيات البيداغوجية 
تلاؤماء وأن يتجاهل الحواجز الطبقية والجنسية كي يغترف بسعة ما 
امکن ذلكک (من دون تعد مع ذلك حدود المردودية) من 
«الاحتياطات» الفكرية» وأن ينبذ أطلال المنزع التقليدي كلهاء حتى 
Lou lobes Jar,‏ على إنتاج» عند الطلب وفي الوقت المطلوب». 
اتواه ت الا هت NN ss SE LU‏ 


(1) بالإمكان أن نرد على هذا التعريف لعقلانية التعليم الشكلية بأنه لم تعد مطالب 
النسق الاقتصادي مصاغة اليوم بمعاني التخصص الضيق» وأنْ التشديد على العكس من ذلك 
هو تشديد على مهارة إعادة التأهيل المهني. وفي واقع الأمر يتعلق الأمر هنا بنموذج جديد- 
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ولكي نتعقل ما يفرغه تعريف كهذا التعريف على نسق 
Last sil‏ هن نسظل خا ان ي الى ان الغلاقات: الا عضا 
التى عادة ما يلتمس بها أكثر من بقية العلاقات بغية البرهئة على 
یجرد کا اال رر و ا ل لی 
ودرجة تطور النسق الاقتصادي. لا تكتسب معناها الخصوصي إلا 
ااانا E‏ مکوت le Vs al‏ 30 55 
ges Lab des Qu‏ نسبة أصحاب الشهادات من كل مستوى 
سر tapes oh AR LE‏ اصمخطن لشکلى مره 
معادلات قانونية: إن المردودية الاقتصادية رال سه لشهادة 
محددة هی رهن ندرته فى Geay]‏ الاقتصادية والرمزية› ا رهن 
dep tes ie‏ ړن chtis‏ 
ات اصخات الشهاداشه وهکلاءه فاق سجرد ان یکن 
المرء عارفأ بالقراءة والكتابة فى البلدان» التى بنية الأميّة فيها مرتفعة 
عدا إن جا لاخر معد كد نماد د شد هده 
يكفيان لكي يؤمن امتيازاً دامغاً في السباق المهني. إضافة إلى 


للاختصاص المهني» فرضته حالة جديدة لطلب النسق الاقتصادي. وعلى الرغم من هذا 
التوسّع في التعريف تظل المهارة على إنتاج قدرات قابلة للاستخدام مهنياً مقياسا لعقلانية نسق 
التعليم: 

(2) بسبب المعادلة الشكلية للأنساق وللشهادات الجامعية» تبدو المقارنة بين الجزائر . 
وفرنسا على تلك الجهة ذات دلالة خاصة: «في مجتمع 57/ من الأفراد فيه لا شهادة تعليم 
عام لديهم و 98/ من الأفراد لا شهادة تعليم تقني لديهمء فإن امتلاك شهادة الأهلية 
الابتدائية (.4.2.©) أو شهادة التعليم الابتدائي (0.8.5©). يمنح امتيازا طائلا في السباق 
الاقتصادي. GU òl‏ من مستوی طقف فثل ذلك الذي يفصل فرداً يعلم القراءة من آخر 
يعلم القراءة والكتابة» هو ما يحدد تباينا غير متكافئ من حظوظ النجاح الاجتماعي» . 41218 
Darbel et Pierre Bourdieu, Travail et travailleurs en Algérie, recherches‏ 

méditerranéennes. Documents; 1 (Paris; La Haye: Mouton, 1963), pp. 272-273.‏ 
کذللک قان ياؤة فناة قنهادة ها مرذودا Let‏ جدا lose‏ درس هور انات 
هكذا على سبيل «JU‏ فإن 70/ من الفتيات في الجزائر اللاتي تحصلن على شهادة التعليم - 
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لاک Li at las ON,‏ ها 22% se till.‏ 
ای رلان اتال القدراضه “الذهسة الفكرية Us‏ قد أوجبها 
تفر DNS ele‏ دول ON sl Jef ja LS a‏ 
الاجتماعية الأساسية التي تصحب التصنيعء فقد تسوّل لنا أنفسنا أن 
نرى في نسبة تأنيث التعليم الثانوي والعالي مؤشراً على درجة 
«عقلنة» نسق التعلي و«دمقرطته). وفى حقيقة الأمرء يدعونا 
المثالان الإيطالي والفرنسي آلا تخدعنا نسبة تأنيث مرتفعة» bis‏ 
الدرب المدرسي الذي تهبه أكثر الأمم غنى» الفتيات» ليس في 
أغلب الأحيان إلا صيغة مختلفة عن التربية التقليدية» أكثر تكلفة 
ور اا ا الو ا ي الا عا اا لاحت 
دراسات الإناث وفق المنوال التقليدي لتقسيم العمل بين الجنسين» 
مثلما شهدت عل AUS‏ مو قفي الطالباتك cel ce des‏ وغل 
نحو أجلى أيضاء اختيار الاختصاص أو نسبة الاستخدام المهني 
للشهادة» وكل ذلك سوية سبب ونتيجة لذاك الموقف. وعلى عكس 
e‏ فقد تعبّر نسب تأنيث ولو كانت ضعيفة عن قطيعة أكثر 
حسما مع التعريف التقليدي لتربية الإناث في بلد مسلمء كان ينزع 
کل تقليده الى استبعاد المثيات من التعليم العالي Le ss‏ 
وعلى نحو أدق نقول إن ليس للنسبة الإجمالية لتأنيث التعليم العالي 
ذات المعنى تبعا لانتداب الطلاب الاجتماعي وفق توزيع نسب 
تأنيث مختلف الكليات ومختلف الاختصاصات. كذلك هي حظوظ 
بلوغ الجامعة في فرنسا اليوم متساوية بشكل ملموس للفتيان 
oral,‏ ذو الام الالسماض Eli LR Vs ae‏ أن لم 
إلى خبو نمط توزيع العمل التقليدي وأيديولوجيا توزيع «الهبات» 


الابتدائى (8.5.©) أو على شهادة أعلى كن يشغلن سنة 1960 عملا غير يدوي» أمّا نسبة غير 
التخطاف ف فدص اة الفا ادر ص 208( 


325 


بيخ الحسييوه ذلك St ets (Nes Lt di‏ مه الفعيان: إلى 
بعض نماذج من الدراسات (الآداب أساساً). ويزداد ذاك الأمر جلاء 
بقدر ما يكنّ من أسفل السافلين أصولا. وحتى المؤشرات» فإنها 
تو لل هة الأول قليلة de LIN‏ فون ها تکرن نس SUN‏ 
اللاتىي يستخدمن مؤهلاتهن في ممارسة مهنة ماء تخضع لاثر 
ابص کی کار cest Ste er Le‏ اهاد 
bre‏ إمرأة ماء يقتضى الأمر على الأقل ا فى 
ابخان اه كلما ات ot‏ «قيمتها» (مثل ige‏ التعليم 
في الدرجتين الأولى والثانية في فرنسا). 


مؤشر نسبة اسقط المتاع» (خددت بنسبة الطلاب الذين من دفق 
الداخلين لا يدركون الحصول على الشهادة التي يجاز بها انتهاء 
الفراساکه رف لدی لا د له EN égal ge AS bat jf‏ 
الأخرى» يظل فقيراً للمعنى طالما لم نهتد إلى أن فيه أثر تركيب 
خصوصى من الاصطفاء الا جتماعی والاصطفاء التقنی؛ Mer‏ 
التعليم دوماً على نحو هما فيه لا ينفصلان: «سقط المتاع» في تلك 
الحالة إنما نتاج أصابه التحويل بما نفسه أصاب النتاج المكتمل. أفلا 
المعيشة التي تميز «الفاشل» في الوقت نفسه الذي ننظر فيه إلى الربح 
سقط متاع الجامعات الإنجليزية (14/) أو الأمريكية أو الفرنسية 
(40/) إن نحن أغفلنا اعتبار» زيادة على درجة الاصطفاء عند 
الدخول الذي lof js‏ عن sl Los‏ عن الولايات: المتتحدة؛ تنوع 
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الاجراءات التي تستخدمها مختلف الأنساق حتّى تأتي الإصطفاء 
وتجعل آثاره مستبطنة منذ النبذ الذي لا رجعة فيهء والذي يأتيه 
الامتحان؛ وبخاصة تأتيه المتاظرة عل الطريقة الفرتسيةء. انعهاء 
ب «الإقصاء اللين» (Cooling out)‏ الذي تجيزه تراتبية المنشات 
الجامعية في الولايات المتحدة”؟ وإذا كان حقاً أن نسق تعليم ما 
ينجح دوماً في الحضول من أولئك الذين بضدقهم» .أو حتى هن 
أوليك الذین يستبعدهم بعض من درجة الظنّ في شرعية التصديق أو 
شرعية الاستبعاد ومن ثمة الظنْ في شرعية التراتبيات الاجتماعية» 
لاتضح لنا أن بإمكان مردودية تقنية ضعيفة أن يكون مقابلا لمردودية 
عالية لنسق التعليم حين إنجازه وظيفته التي تقضي بشرعنة «النظام 
الاجتماعي»» وذلك حتى ولو كان التنكوقراطيون بفضل امتياز 
الا Voie pce). "ns sui‏ 
يستطيعون أن يقدّروه عدداً إلا أن يخفوا الأرباح المرتبطة بذاك التبذير 
عبر ضرب من التزوير في المحاسبة القومية. 


(3) ما يصلح للمنشورات الإحصائية يصلح أيضاً لأكثر مؤشرات تنظيم النسق المدرسي 
واشتغاله خصوصية في ظاهرها: إن تحليلا لمضمون البرامج والكتب المدرسية يتغافل عن 
الشروط الحقيقية لاستخدامهاء أو أنْ دراسة عن مراقبة الدولة الجامعات أو عن اللامركزية 
LL‏ أو: عق التذات الإداريين رالاسانذۀ نستند ال التصوصی NS GUN‏ غير سيكون 
مضللاً ضلال دراسة السلوكيات الدينية التي تزعم الاستدلال» من خلال نصوص كنسيةء 
على مارسة المؤمنين الحقيقية حتى حين تكون محددة بنصوص شكليا متماثلة. وفي الحقيقة فإن 
rat à,‏ هى ضر لصف اک رع الس ترس رسد اليا اى 
de sa SOL SN RS Au)‏ شان الوزارةء نظرياء الا لكونه أمرا مکشيننا الا 
للمرشح الذي رشحه مجلس الحامعة» فإنه يتوقف على انتخاب ار لزميلهم؛ بعد حملة 
انتخابية حقيقية لدى الزملاء. و على العكس من ذلك فإن عددا من الانتخابات فى بلدان 
اخری» لت الا جراءات فتكلية تت Lol ee SI‏ ففى إيطاليا يجرى الانتداب 
AS Nr es Les‏ الاد خي لعب مضه ارات اق 
de 0‏ | | 
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با نک as als‏ لست 35 مكعرق راه شر تقول 
بالمردودية». boites‏ التعليم : 
إذا ما أنجز ذلك التحليل إلى منتهاه» سوف يحول دون اللجوء إلى 
مسلمة «المصلحة العامة»؛ أكانت مسلمة مضمرة أم جهرية» أن ثري 
أن ليس لاي وظيفة من وظائف نسق التعليم أن تحدد بمعزل عن 
حالة مسماة لبنية العلاقات الطبقية. مثلاً إذا كان الطلاس سليلو 
الطبقات الاجتماعية المختلفة ميالين على نحو متفاوت للاعتراف 
بأحكام النسق المدرسي› وبوجه خاص ادا كانوا be‏ على نحو 
متفاوت لقبول» من دون أن تصيبهم فاجعة» ومن دون أن ينتفضواء 
الدراسات والذروت من الدرجه الغانية (أى مراكز الاساتذة أو مراكز 
الموظفين المتوسطين التي تنذرهم إليها الكليات والاختصاصات» 
فتوفر لبعضهم وليجة أخيرة» أما الآخرون فيلفون أنفسهم فيها وقد 
نبدتهم أواليات التوجيه). فلآن الرْبط بين النسق المدرسي والنسق 
الاقتصادي» أي سوق العمل هناء تظل مرتبطة حتى عند المثقفين 
المبتدئين» بوضعية طبقتهم الاجتماعية الأصلية ومنزلتها عبر وساطة 
الخلق الطبقي باعتباره مبدأ لمستوى التطلع المهني. وإلا نأتي ربطا 
كهذا الربط» فقد نختزل كل نسق الرُبط الذي يسوس علاقة فئة ما 
من الأفراد بمستقبلها المهني» إلى أثر الي يقضي بتناسب عرض 
العمل رطله د لا اسما إن hibe ٣٢٢ at Le‏ هو 
اختزال من ذاك النمطء إذ يزعم إقامة رابطة بسيطة ومباشرة بين 
الإفراط نسبياً في إنتاج أصحاب الشهادات بالنظر إلى منافذ الشغل 
وظهور الموقف الثوري عند المثقفين”". كذلك هو أمر م. فرمو 

Joseph Alois Schumpeter, Capitalisme, socialisme et démocratie: La )4( 
Doctrine marxiste; le capitalisme peut-il survivré Le Socialisme peut-il fonctionner? 


Socialisme et démocratie, traduit de l'anglais par Gaël Fain, petite bibliothèque 


Payot; 55 (Paris: Payot, 1961), pp. 254-259. 
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غوشي (M. Vermot-Gauchy)‏ لما طفقت تصوع السياسة تربوية)ء 
اختزلت جملة وتفصيلا ذاك الطموح إلى تحديد «الطبيعة منافذ الشغل 
وأهميتهاء هي منافذ يُفترض بها أن تنفتح للأجيال الصاعدة ول 
ناماد" د کش ضر اعاجاۍ دد MO‏ يمينا اث تمر 
من ولاو خو ر ا ا و 
الشقطاعات ومن توقع At A‏ المسشتحلمه À‏ قطاع اا 
احاجاته من التأهيل»» ومن «حاجات التأهيل» تلك إلى «حاجات 
التکوین»» وأخيراء من «حاجات التكوين» إلى مستوى ومضمون 
المؤهلات المستوجبة مدرسياً لإرضائها. ثمة استنباط آخر لا حرج فيه 
ظاهريا (بالنظر إلى التخمينات وفرضيات الثبات التى ينتدبها كل 
امه a eI‏ 
مماثلة سطحية: إما أن لا نعترف بها «حاجات» إلا تلك التي تقدر 
أهلاً أن نُرضى بالإحالة إلى مثال تكنوقراطي عن عزة الأمم 
الاقتصاديةء وإمًا أن نعترف بها «حاجات». كل مطالب التربية وقد 
عبّر عنها فعليً©. لا شيء يحول دون اختيار أول معنيي البديل ومن 


Michel Vermot-Gauchy, L Education nationale dans la France de 1975, (5)‏ 
futuribles; 2 (Monaco: Editions du Rocher, 1965), p. 75.‏ 
Gui dis de coule Gi te de Qi ls (6)‏ ی ll‏ فلس 
أمّا مطالب سوق العمل التى تجازي فائض أصحاب الشهادات بالبطالة أو التشغيل الجزئى» 
نا Ÿ‏ 5,5 اا ار مب الرس اى ر ي اماع الات اا تاي 
للتعليم» وفي إطالة التمدرس› يطيع انتظامات مستقلة جزئيا عن ضرورات العدد» وعن 
ضرورات الأهلية يزمع التخطيط المدرسي إرضاءها. إن ذاك الطلب بالذات (وهو طلب 
مرتبط ارتباطا لصيقا بارتفاع مستوى المعيشة وتطور المواقف حيال المدرسة من مختلف الطبقات 
الاجتماعية) هو ما يتخذه تقرير روبنز (كصذططه2) أسَا لتوقع قِرَامٍ المدرسة. وهو تقرير أدنى 
يقينية من تقرير م. فرمو غوشي (M..Vemot-Gauchy)‏ في شان توقع الطلب التقني لسوق 
العمل (وهو توقع تبع مصادفات النمو والتجديدات التقنية غير المتوقعة في ما وراء أجل 
قصير جذا). :104601077 7/12/67 Great Britain. Committee on Higher Education,‏ = 
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دون أن يعزى حال محدّد من المدرسة إلى منوال خالص لنسق تعليم 
sr Nesle TA least se‏ 
فيه يلفى نسق التعليم نفسه مختزلا في دور مؤسسة صناعية خاضعة 
لغايات اقتصادية حصرياًء وبالئظر إلى أن الانتاج لأجل حاجات 
Sly dal ul Loges OÙ JU RL Gael qi‏ سن 
«الإنتاج» تلفى نفسها وقد أعيد انتاجها في خصوصية نتاجاتهاء فإنه 
ليس إلا عبر عملية ترهيب أيديولوجية» يتأتى للمرء تقديم ١حاجات‏ 
الاقتصاد» أو «حاجات المجتمع» بمثابة الآأس العقلاني والمعقول 
للتوافق على تراتبية الوظائف› وهي حاجات تفرض نفسها من دون 
نقاش على نسق التعليم. ولمّا تقضي الأيديولوجيا التكنوقراطية على 
«المحفزات» أو «الدعوات» آنها لاعقلانية» تلك التى تحمل فى أيامنا 
مل سطا مد الطلاب لی de fete LD us lus‏ غير أن 
ترى أن تلك التوججهات محصلة فعل مزدوج مره وللقيم 
الطبقية» يو جههما Lee‏ هما بعينهماء فعل المدرسة» فانما 
بذلك تخون أمر أنها لا علم لها بأهداف أخرى «عقلية» إلا تلك 
الغايات المكتوبة في البنى التي لنموذج معين للاقتصاد”. هلا يتأتى 
لنا أن نجاهر بفكرة» هي سوسيولوجياً ‏ منطقيا من قبيل المحال» 


Report of the Committee Appointed by the Prime Minister, under the Chairmanship 

of Lord Robbins, 1961-63, Great Britain. Parliament. Papers by Command cmnd.; 

2154 (London: H. M. Stationery Off, 1963). 

)7( القصد هنا أن معرفة اشتغال النسق المدرسي والمواقف من التعليم» المخصّة 

بمختلف الطبقات الاجتماعية» يوقْر الأرضية الوحيدة للتوقع» إذ نبغي ليس معرفة ما يكون 

عليه التوزيع المنشود لقوام المدرسة بين شتى أنظمة التعليم وشتى نماذجه» بل معرفة حظ ما 
يكون عليه في أجل مسمى. 
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عن نسق تعليم مختزل في وظيفته الاقتصادية دون سواها لولا ندرج 
كرّة أخرى. بكل براءة» تحت غطاء الوظيفة التقنية» الوظائف 
الاجتماعية لنسق التعليم» وعلى وجه الخصوص وظائف إعادة إنتاج 
بنية العلاقات الطبقية وشرعنتهاء أن تُغفل عن نعزو النسق الاقتصادى 
الذي يُتبع به نسق التعليم إلى بنية علاقات طبقية محددة» ونظنَ أنه 
من باب تحصيل الحاصل أن يُرى طلب اقتصادي على أنه طلب 
مستقل عن علاقات القوة بين الطبقات؟ 
ارو ds Gi he Gus of‏ 
ب «المصلحة العامة» يفرّط فى خاصيات البنية وسمات الاشتغال التى 
روګ نو نې a‏ ونو ان 
إلى نسق الوظائف الذي تكون بنيته الخاصة في وضعية تاريخية 
دنهد مرن ولش ا اعرذ 
١‏ كان الترع الأحادي لوحدة الاقتصاد القياسي يجهل الخاصيات المميزة 
Lu Le ou al‏ سق ts SM D CH allait, el‏ 
خالصة لذاك النسق باعتباره صاحب سلطة مفوّضة أن تلقن اعتباطا 
ثقافياً. ولا غرو في ذلك أخيراً إِنْ قضى الحلف الساذج بين النزع 
التطوري للمحصي والنزع الإرادي للمصلحء بسوسيولوجيا سلبية لا 
تقدر على معرفة شىء آخر إلا نقصان عن عقلانية مثالية أو تقصير 
دونها («عتاقة» أو (La‏ أو «تأخر) أو لعقبة» أو «ممانعة»)2 فلا تقدر 
بالتالي أن تعيّن الخصوصية البيداغوجية لنسق تعليم ما وفرادته 
ا 
اللاتفاضل في الوظائف واللامبالاة إزاء التباينات 


إن الذين ينذرون لأنفسهم ur‏ إذواك ا في 
الوحدة الدالة لعناصرهاء والذين كالمدرسة ذات المنزع التشكلي 
يشهدون بواسطة الاهتمام الذي يولونه مختلف أشكال التربية» بأنهم 
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سمعرن اجتاب فصل الشفخليل الى لفقافه ما هن دراسه العوريث 
الثقافي . قد يبدون» للوهلة nl‏ أنهم أفلتوا سن التعريدات التي 
تنسل عن الجهل ب «التشکلیات». لکن هل لنا أن ننذر لانفسنا BU‏ 
ككلية عيانیة مسؤولة بطمها وطميمها عن علتها المخصة بهاء فنحل 
لأنفسنا عندئذ إرجاع مختلف الأوجه التي لثقافة ما إلى ضرب من 
تركيب مولد من قبيل «روح العصر» أو «الطبع القومي»» من دون أن 
نجازف» فنغفل خصوصية مختلف الأآنساق الجزئية أن نتناول كل 
منها كما لو أنّها لا تُظهر إلا الديناميكية الواحدة نفسهاء هي ديناميكية 
أساسية حاضرة بأسرها من غير وساطة في كل من ستو نیا وإذ 
يختزل لزوم تجميع الروابط الخصوصية إلى فلسفة للكلية التي تبغي 
أن يكون الكل في الكل يسوق بعصمة كعصمة الأيديولوجيا 
التكنوقراطية إلى الجهل» زيادة على الجهل بخصوصية نسق التعليم 
واستقلاليته النسبية» «بأثر النسق» الذي يمنح دلالته وثقله الوظيفيين» 
إما لوظيفة صلب نسق الوظائف» وإما لعنصر صلب البنية (تنظيما 
أكان أم Re EU a les‏ نه كان 
البعض يختزل تاريخ نسق المي وهو تاريخ مستقل نسبيأء إلى 
رسم مجرد لتطور وحيد وخطي وكوني» لا يعرف إلا الأطوار من 
نمو مورفولوجي أو المراحل من سيرورة عقلنة شكلية وخارجية» كان 
الآخرون يختزلون الخصوصية التي لنسق التعليم من استقلاليته النسبية 
«الآصالة» التي ل(ثقافة قومية». حتّى إنهم لقادرون مثلا على العثور. 
على السواءء على آخر القيم التي لمجتمع ما في نسقه التعليمي» 

العثور على أثر التعليم في أكثر قسمات ثقافته خصوصية وأكثرها 
تنوعا. على هذا النحو يعتبر جيسى ر. بيتس (Jessie R. Pitts)‏ (زمرة 
GUN‏ ض ال رنه زطثیا اها تاع مرد رر 
د التضاض: "الت و اجك ف «lus‏ فر SE lo Le‏ 
Neo es se tail bb‏ 
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اا ا ااا العلا "غير أن 
س اوی ا eh Mob‏ ا اا 
الاخ الثقافية) لفرتنيا المخالدة: ايلب SU‏ 5,1 مع 
الاستان يوضع الطفل فى حضرة أحد أكثر التجسّدات نمطية لقيم 


LS ah sx وس تحت مره‎ 


عقيديه ‏ تراتبيه فرنسيه) 
بالعائلة » بالتنظيمات البيروقراطية » كما بالجماعة العلمية» مثل «السمة 
الثابتة للمجتمع الفرنسي»». أو ل «النسق الثقافي الفرنسي»» نموذج 
للعلاقة بالاخر وبالعالم يميّزه على نحو دوغمائي نصيب من كلمات 
مجردة من قبيل: «استبدادية»)» «دوغمائية»» «تجريد). ألا نحلل 
الأواليات البيداغوجية تحديدأء والتي بها تسهم المدرسة في إعادة 
إنتاج بنية العلاقات الطبقية أن تعيد إنتاج توزيع رأس المال الثقافي 
توزيعا متفاوتا بين الطبقات؟ إِذ قد يجازف عالم الاجتماع «ذو النزع 
الئقافی»» فيخلد إلى متجانسات غير مفسّرة» وإلى توافقات لا تفسّرء 
Sue gl‏ هي إلى ذاتها تفسيرها المخصٌ بها. وما کان آبدا 
RANE fre 2 0 05‏ 
ادعاء محجوجا بمثل ما هو محجوج في حالة مجتمع منقسم طبقات 
حيث لا يكلف نفسه تحليلا أولياً لشتى نماذج الممارسة أو 
لسسع ها :و لان قفاوت SATA Le‏ لطا هه نان 
اد او 


J. R. Pitts, «Continuité et changement au sein de la France bourgeoise,» (8) 
dans: Stanley Hoffmann [et al.], La Recherche de la France, collections esprit. La 
Cite prochaine (Paris: Seuil, 1963) 
„288 المصدر نفسهء ص‎ (9) 
)81015 كذلك كان الاختصاصيون اليابانيون الذين انتقدذوا عمل روث بندكت‎ (10) 
الات‎ Cas أأخذوا عله‎ The Chrysanthemum and the Sword : „sô Benedict) 
= 8 jee Opel +! . والتخسنات التي يجيزها استعمال مثيل لاستعمال المقاربة «الكلانية»‎ 
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إن كلّ تسق تعليم يدين فعلا ببنيته الفريدة إلى اللزوميات العابرة 
للتاريخ التي تحدّد وظيفتته المخصّة LA of à‏ اعتباطاً ثقافياً» بقدر ما 
بدين بها إلى حال نسق, الوظائف» وهو الذي يعيّن تاريخيأ الشروط 
اص کا تقو نلا 'الوظيقة di etre‏ ترق ف الا ك رجا 
الكارزمية ل «الهبة» ول «البراعة» اللتين نجدهما في فرنسا على درجة 
في منتهى الارتفاع. سيواء عند الطلاب أم عند الأساتذة» مجرد بُقیا 
(أو مخلفات) من بد الارستقراطية المأثرة»» ou‏ أن لمتنم عن أن 
نتبين أنْ تلك الأيديولورجيا في شكلها المدرسي (معيّة الممارسات 
التى تدعمها أو تدعو إليها) أحد الطرق الممكنة ‏ الأكثر تناسباً ولا 
رټ مع شكل تاريخي لطلب إعادة الإنتاج وشرعنة بنية الروابط 
الطبقية - للحصول فى الفعل البيداغوجي عينه وبه على الاعتراف 
JS Lie culs 6 à‏ براك 
الأيديولوجيا وفق المناازل التي تحل فيها صلب بنية النسق المدرسي 
مختلف فئات الأعوان (أساتذة أم طلاب» أساتذة تعليم عال أم 
أساتذة تعليم انوي» ططلاب الآداب أم طلاب العلوم)» ووفق العلاقة 
التي يقيمها أولئك الأعوان مع منازلهم بحسب انتمائهم أو بحسب 
أصلهم الاجتماعي» فقد نقضي لأنفسنا تفسير تجريد «سوسيولوجي» 
بتجريد «تاريخي»» وربط على سبيل المثال تعبّد الأستاذ المآثر 





ذاك اليابانى الذي يقال له تارة! العامي (Proverbial Man in the Street)‏ ونورا «الناس 
(Everyone) Er‏ أو أي کان (Anybody)‏ لقد لاحظ ميناني Cih of (Minani)‏ 
ترسيماته تتقدر علی العمُصب العسكرية والفاشية للحرب العالية الثانیة». ویعتبر والتسویي 
N a a CEE EN 30 4) ele HORNS‏ 
ويتساءل أغلب المعلقين أنى لتلك التعميمات الآنفة أن تكون متناسبة مع التنافر الحلي جدا 


John W. Bennett and Nagai Michio, «The Japanese للمجتمع اليابان؟» انظر:‎ | 


Critique of Benedict’s The Chrysanthemum and the Sword,» American 
Anthropologist, vol. 55, no. 3 (August 1953), pp. 405-410. 
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الكلامية بتعبّد الوطن فى المآثر الفنية أو الحربية. ذاك أمر لا يكون 
الا bi‏ نفترح بشكل متزامن أن Lili‏ (©026086065) قادرة على 
«(Phylogenèse) LL ja nds‏ وأنْ السيرة قادرة على تقسير 
lo E ou dl ~‏ ادا کنا 
إتيانه 597 جلية د أمد ٩‏ .في رونسفو e‏ 
عرف رولان (1801320). وقد حمله إيمانه فى مبادئ الفروسية كيف 
المأثرة لقادرة إذن على أن تكون فى المستويات الاجتماعية كلها. إن 
صنع الحرفي الباريسي قطعة الحلي. وتقطير الريفي Lars | Las‏ 
النبيذ» ورباطة جأش المدني أمام تنكيل البوليس السري الألماني. 
وغزل مارسيل بروست اللطيف في مجلس السيدة دي جرمونت (De‏ 
Guermantes)‏ £ كلها أمثلة عن المائرة في فرنسا الحديثة. PR‏ ولكي 
Er‏ من الدائرة المفرغة للتحليل المبحثي . أن كانت كالمسالك 
السياحية بين «المباحث المشتركة» التي لا تستطيع أن تهدي إلا إلى 
«أفكار مشتر که) » TPA‏ مثلما نری› من مناص آخر y!‏ أن نفسر 


القيّم المضمرة لأدلة التاريخ بتاريخ للدليل. 


قن تلاقو ا اا LS dites RS‏ 
Len, LS «(Michel Crozier)‏ لتطبيق نظريته عن االظاهرة 
البيروقراطية» على نسق التعليم الفرنسي» يفلت من التلفیقیة الكلانية 
لتحاليل الأنثروبولوجين الثقافيين المتسرعة. وفي واقع الأمرء فإن هذا 
التحليل يراكم الأخطاء النظرية التي للنزع الثقافي وأخطاء الفكر 


Pitts, «Continuité et changement au sein de la France bourgeoise,» pp. (11) 
273- 274. 


335 


التكنوقراطي» تظاهراً بتقويم التجريد المرتبط بالتوصيف النوعي 
للبيروقراطية بواسطة سلف «ملموسة» من التوصيفات ذات النزع 
الثقافي ل «الثقافة الفرنسية»: على سبيل أن نظريته تجهل الاستقلالية 
Le all GL cils) Lui‏ لا le VI ou‏ الور في 
كل غنتياء: وحاضوض ا کی SV plus le cola Gui‏ السات 
عمومية للبيروقراطية الفرنسية هي عينها سمات نيلت بتقاطع بسيط 
لأعم توجهات المجتمعات الحديثة» وللتوجهات الأعمٌ من «الطبع 
القومي». أن نطرح منذ البدء أن «النسق التربوي لمجتمع ما يعكس 
نسقه الاجتماعى» يعنى أن نختزل» بغير أي إجراء آخرء المؤسّسة 
المدرسية في وظيفتها النوعية التي تقضي ب «الرقابة الاجتماعية»: 
رقابة هي الراسب المشترك للوظائف الخصوصية كلهاء وأن نقضي 
سا و a Res Au ٤‏ 
وعلى وجه الخصوص» الجهل بطريقته المميزة في الوفاء بما عليه 
من وظائفه الخارجية فى مجتمع وزمن ee‏ هكذاء على 
EN DES, hs‏ لووقا له Des Dies‏ سات 
nee ile rail‏ مثل تطقيس الفعل البيداغوجى» أو مثل 
سکس مت کر Jau aaea‏ 
للمنطق البيروقراطي» أي بقدر ما يجهل ما لديهم تخصيصاً من 
مدرسي بما هو تعبير عن توجهات أو لزوميات مخصّة بأنساق التعليم 
الممأسسة كلها ولو كانت قليلاً مبقرطة أم كانت خلاف ذلك: إن 


Michel Crozier, Le Phénomène bureaucratique, essai sur les tendances (12) 

bureaucratiques des systèmes d'organisation modernes et sur leurs relations en 

France avec le système social et culturel (Paris: Seuil, 1963), p. 309. 

را لصا Nb lue‏ كانك قو فواتنا Ses‏ ئی نسق الو نة الف می غل 

الو لش do Re ol ufr of Len sc Li,‏ اة ر 
لاحماصف واپا لا jui‏ عل البقاء لولا أن ريه تررتیا وتعرٌ زرهاء 
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التوحه LH (Routinisation)‏ جعل العمل البیداغوجی بوت ونو 
وهو توجه يتجلى في ما يتجلى إلى إنتاج أدوات فكرية ومادية 
a‏ لاخ شوه که له cit sels‏ 
مختارة ونحوه» تظهر مع علامات المأسّسة الأولى في المدارس 
التقليدية التي كالمدارس البلاغية والفلسفية للعصور القديمة أو 
متاس القرانيک لا bis pl pda cles ge DT JE‏ 
وإذا ما نظرنا من ناحبة آخر ى الی «التجلي بالاشارة» (Epideixis)‏ 
للسفسطائيين. وهم مقاولون صغار في التربية» وكانوا مكرّهين أيضا 
على اللجوء إلى التقنيات النبوية لاستهواء الملا ابتغاء انشاء علاقة 
بيداغوجية» أو اللجوء إلى تقنيات البلبلة التي بها كان أساتذة الزان*) 
(262) يفرضون سلطانهم الروحي على زبائن أرستقراطيين» لجاز لنا 
أن نشك في أنْ فهم «مأثرة» العلامية» وفهم أثر النأي الذي هو 
منهاء انطلاقاً من «وجود هوة بين المعلّم والتلميذ» تُعيد إنتاج فصل 
«النسق البيروقراطي منازل». هو أفضل من فهمها بالإحالة إلى لزوم 
ENN O Jai JR di LAB,‏ 


(13) هكذا إذن يقدّم السفسطائيون. أول الأساتذة المحترفين» انظر: Plato,‏ 

Protagoras, 317 b. 

«اأعترف gi‏ استاذ محترف - سفسطائي - مرب للناس») لتلامذهم مقتطفات أشعار مختارة 

(Plato, Protagoras, 325e.) . لشعراء عظام‎ 

ثم يشرعون في توزيع نسخ من كتاباتهم المخصة بهم 560 (paradeigmata) (NI‏ نزعم Lai‏ 

Rudolf Pfeiffer, History of Classical Scholarship from the امسصخححاةا. انظر:‎ 

Beginnings to the End of the Hellenistic Age (Oxford: Clarendon Press, 1968), 

p. 31. 

(#) الزان ef ya (Zen)‏ «المذاهب» البوذية التي تتوسّل تقنيات بيداغوجية أكثر منها 

الممارسة. على سبيل اللجوء إلى قضايا مفارقة أو إحراجات عبثية على المريد Lie of‏ لا أن 

lé‏ < في خلاء اللامعنى. ويكون بلك :ان يحل في جلو البوت والمشيكة كالماء الراكد 
الماکس العالم ól ya‏ 
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الاعتراف بسلطان الأستاذ البيداغوجي» ثم عليه إنتاجه أكان سلطانا 
شخصياً أو فوضته إياه المؤسسة. قس على ذلك حين لا يرى 
ميشال كروزييه في الضمانات المؤسسية ل «الاستقلال» الجامعي إلا 
شكلا لضمانات متضمنة قانونيا فى التعريف البيروقراطى للمراكزء 
Noé Joe di ad di‏ ضاق 
Ga) ds‏ لے مایا ا ue‏ هغه لتو و 
لی لن وص اصطلوا فاعم موظاتير رسا صقو 
لتشريع مشترك من إدارة من الدولة؛ ومن جهة آخری» الاستقلالية 
البيداغوجية الموروثة عن «طائفة الأساتذة» في القرون الوسطىي TP‏ 
إن النزع المميز لكل نسق تعليم والذي يقضي بإعادة تأويل اللزوميات 
es at éd ss SR ee ni‏ ننه أكان سيف 
بيروقراطياً أم خلاف ذلك» لقادر وحده من دون سواه على أن يفسّر 
مقاومة تنزع هيئة الأساتذة إلى أن تصدّ بها كل تعريف خارجي 
لمهامها باسم إيتيقا اليقين؛ إيتيقا تأبى قياس محصلات الممارسة 
بمقاييس أخرى إلا أن تكون مقاييس القيم المخصة بالهيئة» وباسم 
أيديولوجيا «الحذق» وحصانتها التي تتحصّن بالتماس تقاليد 
الاستقلالية التي وصّى بها تاريخ مستقل نسبيا. أما والقول ببعض 
عطالة ميكانيكية أو بعض دأب ناشز فدونها تفسير كل ذلك. باختصار 
نقول إلا نقرّ أن نسق تعليم فريد يحدّده نموذج استقلالية ودرجة 
استقلالية مميزينء فقد نصبو إلى توصيف خاصيات اشتغال المؤسسة 
ومفعازسات: الأغوان تعرئ: للسلطة الراجعة إلى المدرسة عل انها 
مجرد تخصيصات لسيرورة نوعية مثل النزوع إلى البرقرطة؛ وهي 


(14) «لقد كان المدرّسون الفرنسيون أول من تحصل على ضمانات قانونية تلجمهم من 
أي اعتباط. ولئن كان عليهم متابعة برامج ما زالت على قدر كبير من الصرامة بوجه عام» 
فإنهم اكتسبوا مع ذلك أكثر لاتبعية شخصية كمالا». .311 .م ,.10ط1 Crozier,‏ 
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اطة فش OÙ‏ ترف الصرنة رظاشیا لخاریه ما لیادی تع د 
وظيفة التلقين بها . 


 àl Lil‏ قل رط ىئ سوفن ارسي ااا ا 
الامکاےن»» أو ما وف نمکاسات تعکر بمقضها علۍ بَعضن؛ 
وهو أدهى وأمرّء يعني أن نميّع في اللاتفاضل الوظائف التفاضلية 
التي تؤديها مختلف الأنساق في روابطها مع مختلف الطبقات 
الاجتماعية. هكذا إذن تكتب تحاليل البيروقراطية نفسها ولعلاقاتها 
بالنسق المدرسي» وهو الذي يصل الممارسة وقيم كبار هيئات الدولة 
بالتكوين الذي وفرته مختلف المدارس الكبرى» إلى الجهل بأمر أن 
قذماء تلامدة تلك المؤسسات يصدرون الى جهاز الدولةه وقد أمن 
لهم نسق المدارس الكبرى احتکاره» استعدادات وقيماً هم بها 
مدينون على الآقل لانتمائهم إلى بعض شرائح الطبقات المهيمنة 
(المسافة من الدؤرء الهروب إلى التجريد» أو نحوه) بقدر ما يدينون 
بها إلى تعليم المدرسة. هكذا إذأء كرّة أخرى نكتب على أنفسنا YÍ‏ 
ری كتنر الاقف تمو دة للات نيا د أعو ان الإداراك إلا 
E EE E EE‏ ا 
المواظبة» أو بتصلب العلاقة بالقانونء إذ ننسى ملاحظة أن تلك 
القسمات كلهاء وهي قادرة على أن تظهر Lai‏ خارج الوضعية 
ue labels ie, À‏ 
الاستعدادات (الْخُلّق = (Ethos‏ مثل الاستقامة والدقة والميل إلى 
الصرامة وقابلية الاغتياظ الأخلاقيى» وهي استعدادات يدين بها أعضاء 
البرجوازية الصغيرة إلى موقعهم الطبقي. وحسبها أن تهيىء ماقبليا 
أعضاء البرجوازية الصغيرة للانتساب إلى قيم الخدمة العمومية وإلى 
«الخصال» التي يلزمها النظام البيروقراطي إن لم تكن. زيادة عن 
és‏ الدروب الإدارية بالنسبة إليهم الوسيلة المثلى للارتقاء 
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الاجتماعي. ثم إننا نعلم صلب المنطق ذاته أن الاستعداد الذي يظهره 
الطلاب أصيلو الطبقات المتوسطة أو أطر التعليم المتوسطة. 
وبالأحرى» الطلاب أبناء أطر التعليم المتوسطة» إزاء المدرسة ‏ على 
سب اشتال لول الاد ار ts NS cts‏ قیسه الا اذا 
tt.‏ عا ووس ls bee‏ دیا 
a a ee bi en‏ 
يتضخ» شرط أن نجعل بنية العلاقاك بين الطبقات للربط بين الأنساق 
الجزئية» وسيطاء نستطيع الإحاطة» في ما وراء المتشابهات البيّنة 
fe‏ بالتجانسات الحقيقية بين البيروقراطية ونسق التعليمء وذلك OÙ‏ 
تنير تجانس رُبطها بالطبقات الاجتماعية. هكذاء فإنه حين نقترح عبر 
المقولة الرخوة عن «الرقابة الاجتماعية»» أنْ النسق المدرسي يوفي 
بوظيفة لا هي بالمجرّأة ولا هي بالمميّزة إزاء «المجتمع الکلي». 
تنزع الوظيفية في الحالات كلها إلى تورية أمر أن نسقا ما يسهم في 
إعادة إنتاج LS‏ العلاقات الطبقية يخدم فعلا «المجتمع» على معنى 
«النظام الاجتماعي»» ويخدم من ثمة المصالح البيداغوجية للطبقات 
التي تنتفع من ذاك النظام. 


لكننا لن نستطيع تملّك أسباب توفيق الفلسفات الكلانية كلها 
ال msn‏ ن الا هة Re aus cols, Je Lt‏ 
ie‏ الكرز ناك Let bof Le de «bols (las «ali‏ 
الوظائف الفكرية تحديداً التى لِصَمْتها وتحفظها وسهوها وإسقاطاتها 
و le‏ السك دمن قير اذ تاقد SN re Nb‏ 
والتحويلات التي تأتيها نحو موضوع «المجانسة» أو «التكتيل» أو 
«العولمة». هكذا إذن لا تفلح الطاعة لمبادئ الأيديولوجيا المهيمنة 
في أن تفرض نفسها على المثقفين» إلا من خلال طاعة اتفاقيات 
العالم الفكري وتوافقاته. وليس صدفة إن كانت الإحالة إلى الطبقات 
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الاجتماعية اليوم في فرنسا تنزع إلى أن تبدو بحسب الزمر أو بحسب 
الظرفية كموقف أيديولوجي ماقبلي يزدريه الحراس المتميزون 
لموضوعانية المجتمع الراقي ببرطمة متعالية» مثل كبيرة القروي أن 
كان عاجزأ عن أن يساير الذوق السائدء والذي يغتمٌ له الممثلون 
المعتمدون لسوسيولوجيا مستوردة يمر إليها بهلوانيو الطلائعيين 
جميعاًء الذين هم لا ينفكون ينكبون» خوفاً من أن يستأخروا عن 


.ا فو 


ثورة أيديولوجية أو نظرية في تقصّي أفق «الحداثة»؛ وهم المستعدون 
على عجل على تبيّن آخر ما جد «من طبقات جديدة» أو من 
«اغترابات جديدة» أو من «تناقضات جديدة»). ومثل دناسة الجاهل أو 
هفوة بليد الذهن اللتين أحسن صنعهما لإثارة شفقة شيعة الأحجية 
الجديدة للفنّ والثقافة» أو أيضاً مثل تفاهة لا تحاجح وغير جديرة 
بالنقاش المفارق» لكنها قادرة على إثارة الشقاق البليد الذي يتجتبه 
اا وال الطاب ا وو وخ هن أغواق اللأضباق: المشتركة . ولو 
دد ومو le‏ 
الفكرية أو حتى السياسية للأيديولوجيا المخصّة بفئة مثقفين من موقع 
تلك الفئة فى بنية الروابط الطبقية» وإنما هى تدين دوم بشىء ما إلى 
الموقع الذي تحل فيه :في الحقل الفكري» لما استظعنا فهم أن 
cite Je YU‏ مشه الف کغه رشا المجانت 
Ge vol‏ ر ا عن ا ن ارات ی ر 
للتضرع الطقوسي أو التعزيمي بصراع الطبقات. وترى بعض من أكثر 
«انتقادات» نسق التعليم جذرية في «الاحتجاج» على الوظيفة النوعية 
لكل نسق تعليم منظوراً إليه كأداة تلقين» وسيلة لحجب الوظائف 
الطقة ال توديها تلك.الوظفه: he ce JON EU tés LI‏ 
je) Si ten‏ دمام لضاف کس فر کنا 
تشدد على الشكل الخصوصي للإكراهات أو العوز» هي حتى بالنسبة 
إلى أكثرها نوعية» تنوء بها من مختلف الطبقات الاجتماعية على نحو 
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تفاضلي» اٍثما تهدي إلى التشهير بالفعل البيداغوجي تشهيراً صلحيا 
منظور] ليه اقول تيم صن ولس ارا Qi ag‏ اص 
ele‏ شت الطمل القممی ل اليم مرل إلى ات 
الانطباعية انطباعا عن التراتبيات السياسية والاقتصادية والبيروقراطية 
والجامعية والعائلية. وحسبنا أن نرى أنْ تلك الأيديولوجيات كلها 
ce‏ على البحث عن «الاغتراب النوعي» وا به» وهو اغتراب 
خص Lits‏ بالإحالة الشجيّة إلى «الحداثة»).» حتى : نتبيّن أنها لما تخلد 
إلى تسل تلفيتي لزنظ الهيمتة التي تمديها إلى أن جيل LOUE‏ 
الا ا اواد مد لي الات jules UE‏ 
فرظ في الوفت دم الفكر التكنوقراطي أو ذي النزع الثقافي: 
في الاستقلال النسبي ل: لنسق التعليم إزاء الطبقات الاجتماعية وتبعيته 
ER‏ 

الوظيفة الأيديولوجية لنسق التعليم 

أن Le os El Ceres‏ ان و الۍ اعا غو کل 
النقصان الذي يمكن كشفه في تحاليل : نسق التعليم التي تقوم على 
فلسفات اجتماعية متناقضة في ظاهرها بقدر تناقض النزع الاقتصادي 
التطوري ونزع النسبية الثقافية» يعني أن نلتزم بالببحث عن مبدأ البناء 
النظري القادر على سد هذا النقصان وتفسيره. بيد أنه لا يكفي أن 


(15) اٍنْ قاسمت الأيديولوجيات «النقدية»» التكنوقراطيةة» خصمها المفضلء اللامبالاة 
حيال الفروقات فإنها لا تختلف عنه إلا فى التطبيقات التى تأتي لذاك الاستعدادء إذ طا تنذر 
QU Las su qu‏ عقي الأغترات التوعي + ثان Le spot Gus Rs‏ عنام ان 
أشهدت بتواتر أكثر من البقية هي إيثار التصنيفات السوسيولوجية القادرة على أن توفر وهم 
التجانس (اندوة صحفية»)» «طبقة عمرية»» «شباب»» إن لم يكن امرتفقو» المستشفيات» أو 
التجمعات السكنية الكبرى أو النقل العمومي) أو الاهتمام المفتون بالآثر المجانس والمغترب 
للتلفزة أو «وسائل الإعلام»» أو للتألية (صنع إنسان آلي) أو للأشياء التقنية» وبوجه أعمّ 
ل «الحضارة التقنية» أو لامجتمع الاستهلاك». 
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كين Lai‏ الم ان بين النهجين اضف کی ند سه 
5 ابطة بين الاستقلال النسبي ل لنسق التعليم إزاء بنية العلاقات الطبقية 
تيه 8 ئی el Je Let AG of us‏ الاق د 
LA 7-77 Lo Vs ele Lai labs ep 4‏ 
التي تؤديها بالضرورة في مجتمع منقسم إلى طبقات؟ ولما ننذر 
لأنفسنا تحليل السمات الخصوصية والممنهجة التى يدين بها نسق 
اس رمن دغه امام لا JE ut Qle pro‏ 
مفارق طرح مسألة الوظائف الخارجية التي يؤديها نسق التعليم» إذ 
يؤدي زرطغته اسشخصاهاضف وناك وف مښاله الوظفه الا ولاوح 
لتورية الرابطة بين الوظيفة المخصة به والوظائف الخارجية للوظيمة 
المخصة به؟ 


کان ف غر الیو ان و عل جو مام ااسقاں 
النسبي لنسق التعليم وتبعيته لبنية الروابط الطبقية» فسبب ذلك» من 
a CL des‏ ان اتلك تاصيه الوظائف الطقيه لی 
التعليم تشترك في التقليد النظري بتمثّل أداتي للعلاقات بين المدرسة 
رالطبفات میمت يا ان تيل سات التيه والافشفغان الى 
بدو ا ااا به كام له ن ل 
التقريب مقابل» عماء البصيرة عن الربط بين المدرسة والطبقات 
الاجتماقية كما لو أن Ailes‏ الاستقلال كانت تفر ضر الوهم الذي 
يقضي بحياد نسق التعليم. وأن نظن آننا نستوفي المعنى الذي لعنصر 
يا كان هن تمن ليم ما إذ نقنع» هدرد د د 
مختزل لمصلحة الطبقات المهيمنة» فلا نتساءل عن المساهمة التى 
a‏ بها ذاه التق بها هي كذلكه فى إغادة تاح تة الحلاقات 
الطبقية» يعنى أن ننذر لأنفسنا بغير مقابل عبر ضرب من غائية الأسوأ 
٣ St‏ خاص Li LS :lxs (Omnibus) eles (ad hoc)‏ 51 
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نمتنع عن 'الاعتراف بالاستقلال النسبي لجهاز الدولة» نقضي لانفسنا 
بأن نجهل بعضاً من الخدمات الأكثر خفية التى يؤديها ذاك الجهاز 
لات نلمه ررض شه نز الدولة ‏ الحكم. 
كلك فان التشهير البسيط ب «الجامعة الطبقية» والذي يطرح قبل 
كل تحليل الهوية «فى آخر التحليل»» أي هوية الثقافة المدرسية 
ونقافة الخليقات هدو الس شا و شه 
اا رو ا لاف رط لر سه ما 
هذا التشهير يحول دون تحليل الأواليات التي تتحقق من خلالها 
بصورة غير مباشرة وعلى نحو موسّط معادلات جعلها ممکنة الرْيحَان 
البنيوي» واللعب الوظيفي المزدوج» والارتحالات الأيديولوجية. 


إعادة تأويل الطلبات الخارجية والانتفاع من المناسبات التاريخية 
ابتغاء إنجاز منطقه الداخلي» فقد نذر لنفسه على الأقل وسيلة فهم 


النزوع إلى إعادة الإنتاج التي تسم المؤسسات المدرسية 


: اسان : . (16) آ 
LS‏ التروعات المخصة بهيئة مدرسين محثرفين . ورای 


(16) يِتقضح مشلا Ji‏ بعض علماء الاجتماع الأمريكيين يأخذون على مؤسستهم المدرسية 
المخصة بهم تقاليد أو عيوب في الاشتغال» عدد من الكتاب الفرنسيين» والأغلب باسم رؤية 
غزلية للنسق الأمريكى». يأخذون غل Le Days dur a dll‏ يغشرونة قسمات فريدة إلى 
فرادة تاريخ قومي: مع أنه لا يؤرخ للجامعات الأمريكية بدءا من أطلال ماض قروسطي أو 
La‏ مركزة دولتية» فإنها تتوفق أيضا إلى التعبير» لعله على نحو أقل اكتمالاء عن بعض من 
أكثر التوجهات الخصوصية للنسق الجامعى فى قسمات مثل «الاعداد المتعجل للامتحان) 
(وصنده8). أو مثل ١عدو‏ الحواجز؛ الممأسس الذي تختزل فيه سيرة الطالب؛ أو مثل وسواس 
الامتحانات الذي يزداد كلما أذت تلك الامتحانات دورا متعاظما في النجاح الاجتماعي» أو 
مثل التسابق الضاري ابتغاء الألقاس والملاحظات الحبّدة (التنوبات ((Honours)‏ التي ستتبع 
الفرد طيلة حياتهء بخاصة إن أصبح جامعياء أو مثل «الكدح الفكري» له خضع المعلمون 
والمساعدون؛ أو مثل خاصية أطروحات الدكتوراه السخيفة سخافة تفوق الحد- 
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(Halbwachs) PA dla‏ في کتابه: التطور البيداغوجي في فرتساء 
افضل es‏ ال ق ان ركان :كان يريط مر MJUN‏ 
الجامعية ب «الحياة الخاصّة» بنسق التعليم: (إِنْ أعضاء التعليم 
مرتبطة في كل عهد ببقية مؤسسات الجسم الاجتماعي وبالعادات 
الات وشارات انکار es LA th ee Qi‏ 
شک با رتطظرر ا ا کی اانه تعلط ا شات من 
بنيتها القديمة» وأحياناً تقاوم 1 اغ ge lee Gus‏ 
الخارج» فتتكئ على ماضيها. ولن نفهم بالمرة» مثلاء تقسيم 
الجامعات إلى كليات» وأنساق الامتحانات والدرجات» والداخلية؛ 
واا ا ا امتعرقة ei‏ 6 ا رھ كانت 
المؤسسة تتشکل» وکانت آشکالها بمجرد آن تولد تنزع إلى البقاء 
بقاء الزمن» إما بضرب من جمودء وإِمًا بأنها تنجح في SN‏ 
مع الشروط الجديدة. يبدو لنا التنظيم البيداغوجي مبصرا من وجهة 
لر Lot ele‏ تاکن St Lis abs. vols‏ 
si cils‏ من الكديسة ذاتها»: أن كان له وظيفة dla es,‏ 
ترمي بعروقها في ماض سحيق إلى الأجيال الجديدة». OÙ as‏ 
des) ne‏ كني بدا سيا 
إنتاج pelle sit‏ على نحو دائم وممنهج فعل تحويل مديدٍ ينزع 
إلى أن يخصهم بالتكوين الدائم ذاته والقابل للنقل (هابتوس)ء أي 
ترسيمات تفكير وإدراك وتقدير وفعل مشتركة؛ وبفعل أن إنتاج 


Af oi l (Unbelievably Picayunish)‏ مثواها الاخ عل رف فى المكتبة؛ أو مثل لا 
وکل اين جردم ان ي اها E‏ داعا ن ها كد 
i (Who Ease Up) 415‏ أيضاً مثل أيديولوجيا الاحتقار الجامعية للإدارة وللبيداغوجيا 
اځامعيۀة. نظر : Logan Wilson, The Academic Man, a Study in the Sociology of a‏ 
Profession (London; New York: Oxford University Press, 1942).‏ 

(#ه) هالبواخ: عالم اجتماع فرنسي (1945-1877) كان تلميذ دوركايم. 
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أفراد متماثلين ومبرمجين على نحو متمائل يلزم ويُحدث تاريخياً 
إنتاح أعوان برمجة هم أنفسهم مبرمجين على نحو متماثل» 
وأدوات محافظة وتوريث معايّرة؛ وبفعل أن الديمومة الضرورية 
حتى يحدث تحؤلاً نظامياً في فعل التحويل هو على الأقل أجل 
مساو للزمن الضروري لإنتاج متماثل لمعيدي إنتاج محوّلين» أي 
إنتاج أعوان قادرين على إتيان فعل محوّل ومعيد إنتاج التكوين 
الذي هم أنفسهم كانوا له متلقين؛ وبفعل أن المؤسسة المدرسية 
هي من يمتلك كليا بشكل خاص» بموجب وظيفتها الخاصة» 
سلطة اصطفاء وتكوين أولئك : تودعهم ss‏ اها عبر فعل 
يمارس طيلة فترة التعليم» فتلفي نفسها بسبب ذلك من ثمة في 
أكثر المواقع ملاءمة لفرض قيم تأبيدها الذاتي أن تستخدم بعض 
سلطتها على إعادة تأويل القيم الخارجية وذاك أمر عليها يسير؛ 
كرا وما :اسنا کاود کر لصاعجت کېل هيل 
الانتاج». هم الموكول إليهم. من بين ما أوكل إليهمء إعادة 
إنتاجه» نفهم» وكذلك لاحظ دوركايم» أن لمؤسسات التعليم 
تاريخاً مستقلاً نسبيأء وأن يكون «إيقاع» تحول المؤسّسات والثقافة 
ملس ا اهر ا اه ع Has dat‏ 
التعليم النسبي وتاريخه إلى شروط إنجاز وظيفته الاجتماعية 
المخصّة بهء فقد نقضي لأنفسناء مثلما يوحي بذلك نص 
هالبواخ» وحتى مشروع دوركايم» إلى تفسير دائري للاستقلال 
النسبي للنسق بالاستقلال النسبي لتاريخه» والعكس صحيح. 


ود ناد ی یات ار ترو وا تر 
نسق تعليم لوظيفة التلقين المخصّة به ولاستقلاله النسبي تفسيراً كاملا 
من غير أن نأخذ في الحسبان الشروط الموضوعية التي في فترة 
مسماة تتيح لنسق تعليم ما تحقيق درجة استقلال محددة ونموذج 
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استقلال مخصوص. لذلك يتعين بناء نسق الروابط بين نسق التعليم 
رلاساۍ لجرنه الا خری هن عير ui OÙ us OÙ‏ لك ال 
بالرجوع إلى بنية العلاقات الطبقية حتى نتبين أن الاستقلال النسبي 
لنسق التعليم هو على الدوام المقابل لتبعية» تغشيها على نحو مكتمل 
تقريباً» خصوصية الممارسات والأيديولوجيا التي يجيزها ذاك 
US à J'ai‏ احرف ai‏ مع كل درجة ونموذج مسميين 
من الاستقلال» أي مع کل شکل محدد من التناسب بين الوظيفة 
المخصة به والوظائف الخارجية» يتناسب دوما نموذج ودرجة 
محددان من التبعية للأنساق الأخرى» أي في آخر التحليل لبنية 
Lunel cette Pa LI Sal‏ الرس ال كان 
يلاحظها دوركايم أن تبدو له كأنها أكثر محافظة بكثير من ا 
فلأنها ما كانت تدين بقدرتها على الذهاب بمنزعها العابر للتاريخ إلى 
الاستقلال إلى حد بعيد إلا إلى أمر أن المحافظة البيداغوجية كانت 
توفي بوظيفتها التي تقضي بالمحافظة الاجتماعية بنجاعة تكبر قدر ما 
J‏ کر 1 نحو أفضل. هكذا عندما يحلل دوركايم 
الشروط الاجتماعية والتاريخية التي تجعل الاتفاق التام بين نمط 
التلقين والمحتوى الملقّن ممكناء باعتباره سمة التعليم التقليدي» فقد 
صبا إلى أن يدرج في الوظيفة المخصّة بكل نسق تعليم عرّفت على 
أنها وظيفة «المحافظة على ثقافة موّرثة من الماضي» أمرأ لا يتعدى 


(17) يوفى كل نسق مدرسى» بدرجات شتى ووفق أشكال تحددها فى كل حالة» بنية 
Sal Lula pat pu Lt BJ pra ce ele Le Lil Al‏ مم الانساق 
الأخرى» بحيث تكون بنيته واشتغاله باستمرار مرتبين بالنظر إلى بنية محددة من وظائف ممكنة. 
ولیس بناء نسق التشكليات الممكنة من نسق الوظائف الآ تمريناً مدرسياً إن لم تجز مقاربة کل 
تركيبة تاريخية على أنها حالة خاصة من المجموع المثالي للتركيبات الممكنة من الوظائف» وإن لم 
تبعث من ثمة الربط كلها بين نسق التعليم والأنساق الجزثية الأخرى» بدءاً طبعاً بالربط 
الباطلة» أو السلبية»ء وهي أفضل الربط حفية بطبيعتها. 


317 


أن يكون تركيبة خصوصية للوظيفة المخصّة به والوظائف الخارجية 
حتى ولو كانت تركيبة جد متواترة في Pets‏ واد تنزع lat‏ 
للمدرسة موضوعياً وظيفة حفظها وتلقينها وتصديقهاء إلى أن تختزل 
ذاتها في العلاقة بالثقافة» علاقة وليت وظيفة التميز الاجتماعي بفعل 
أن شروط اكتسابها كانت تحتكرها الطبقات المهيمنة» فإِنْ ا 
البيداغو جية» التي : تعهد في ll Lis‏ لی نسق التعليم غاية 
أخرى إلا غاية أن يحفظ ذاته عينها حفظا مماثلا لذاته» هو أفضل 
حليف ل «المحافظية الاجتماعية والسياسية». ذلك أنه تظاهراً بالدفاع 
عن مصالح هيئة خصوصيةء وبجعل الغايات التي لمؤسسة مخصوصة 
مستقلة» تسهم «المحافظية البيداغوجية» بآثارها المباشرة وغير 
المباشرة في صون «النظام الاجتماعي». وما استطاع نسق التعليم آبدا 
أن يوهم بالاستقلال المطلق إيهاما تاما إزاء مصالح الطبقات المهيمنة 
إلا لما كان التوافق بين وظيفة التلقين المخصّة به ووظيفته التي تقضي 
بالمحافظة على الثقافة ووظيفته التي تقضي بالمحافظة على «النظام 
الاجتماعي» متقنا بإحكام إتقانا صار معه بوسع تبعيته لمصالح 


)18( يتضح أنه ل TJI‏ دوركايم خاصیات تعود إل ال Lee Le‏ وعابرة 
للتاريخ» من العلاقات بين نسق التعليم وبنية العلاقات الطبقية في تعريف الوظيفة المخصّة 
بنسق التعليمء فإنه ينزع ضمنياً إلى أن يُلبس باعتبارها قانوناً عابرا للتاريخ» علاقةٌ مكانتها 
الإييستمولوجية ليس إلا مكانة «تعميمات بالصدفة». هي انتظامات تاريخية لم تعرف إلى يومنا 
ST céleste‏ دا فا وولو قافا Ab Le slots LS us‏ 
التي تنذر لنفسها ملاءمة. الوظيفة المخصّة بالنسق مع أي من الوظائف الخارجية ملاءمة آلية من 
أن نحرّم على أنفسنا أن نتخذ محصلات التاريخ مهما كان تكرارها تعبيرات عن طبيعة تاريخية» 
(ما علمنا لمجتمع فيه...) إن تكن غير ذات فطرة إنسانية في شيء (سيبقى الناس هم الناس 
دوما). ولا نعلم النزوع إلى تبرير النظام القائم» بالإحالة إلى «طبيعة الأشياء» الذي يسم الفكر 
الحافظ يتضح ما باستطاعة فلسفات التاريخ المتشائمة» وهى المتيقظة دوماً ابتغاء تبديل 
الانتظام التاریځي بلا استثناء إلى قانون ضروري وكوني» أن تستفيد من جعل الرابطة بين 


348 


8 (الحميمية الانتقائية»). 5 دام yY‏ يعكر وليك التناغم شي ءَ٬‏ فانه 
بمقدور النسق بشكل أو باخر الإفلات من التاريخ بان يتقوقع داخل 
إنتاح معيدي إنتاجه كما في دورة العَؤد الأبدي. ذلك أنه» وبشكل 
مفارق» لما يجهل النسقٌ كل لزوم آخر إلا لزوم إعادة إنتاجه 
المخصّة به» فإنه يسهم بأنجع الأشكال في إعادة إنتاج النظام 
hobbies PL‏ > 
el‏ ا همت علب زسصراس نايله لنانی a aa‏ 
الاجتماعية هى التى تتيح تفسير السند المتواصل الذي يلقاه على 
التبريز أو أطروحة الآداب أن كانت دعائم مؤسسية للعلاقة الثقفة 
بالثقافة وللبيداغوجيا الملازمة غبابياً للتعليم الإنسي ل «الإنسانيات»» 
ولا يزالون فى فرنسا عند أكثر الشرائح محافظة من الطبقات 
ال 


(19) لا ريب في أنه ما من نسق آخر حيث تحدذد ضرورات تكوين أساتذة مطابقين 
للمعابير التقليدية» الخيارات البيداغوجية من أمر البرنامج أو التمرين أو الامتحان تحديدا في 
غاية من الكمال كما يحذدها في النسق الفرنسي: إنه منطق التعليم الذي ينزع إلى أن ينتظم 
بتمامه وكماله بغية الاستعداد للتعليم ما يعبر عنه الأساتذة الفرنسيون» إذ يقيسون في 
أحكامهم وممارساتهم البيداغوجية» على الأقل لاواعياً. الطلاب جميعهم بحسب منوال عن 
الطالب الكاملء والذي هو ليس غير منوال «التلميذ النجيب» الذي كانوا عليه والذي «يعد) 
بأن يصبح الأستاذ الذي هم أضحوا عليه. 

(20) بالمستطاع أن نمتلك ناصية علافة التبعية بالاتبعية التي توخد نسق التعليم 
بالمصالح المادية والرمزية للطبقات المهيمنة أو على نحو أدق لشرائح تلك الطبقات المهيمنة 
بالبحث في شكل تساتل في الآراء أو اختلاف فيها والتى تصوغها مختلف فئات المدرّسين 
ob cie,‏ ا وشراتم الطثات ge‏ الشاكل البيداغوجية: هكذا خلا بح غلل 
الإجابات في بحث يتعلق في ما يتعلق به بتعليم اللاتينية أو التبريز أو التكوين المهني أو 
وظائف المدرسة والعائلة تباعاً في أمور التربية» أن نتبينٌ في ما وراء تمظهرات الحلف القديم 
الذي كان يوحٌد الشرائح المهيمنة من البرجوازية إلى المدرسين الأكثر تعلقاً (بمعنيي الكلمة) - 
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وبالنظر إلى الشروط التاريخية والاجتماعية التى تحدد حدود 
لاس هوم سه همه 
كانت تحدد في الوقت نفسه الوظائف الخارجية لوظيفته المخصّة به 
فإن كل نسق تعليم يتميز ب «ازدواح وظيفي» يتحيّن بتمامه وكماله في 
حالة الأنساق التقليدية» حيث يعترض النزع إلى المحافظة على النسق 
وعلى الثقافة اللتين يحفظهماء يلقى طلبا خارجيا بالمحافظة 
الاجتماعية. بالفعل» يدين نسق التعليم التقليدي بقدرته على الإتيان 
بمساهمة متميزة في إعادة إنتاج بنية العلاقات الطبقية إلى استقلاله 
النسبي. ذلك أنه حسبه طاعة قواعده المخصّة به حتى يطيع بالمناسبة 
ذاتها إضافة إلى ذلك الضرورات الخارجية التي تحدد وظيفته التي 
تقضي بشرعنة النظام القائم» أي حتى يؤدي بالتوازي وظيفته 
الاجتماعية التي تقضي بإعادة إنتاج العلاقات الطبقية» أن يؤمن 
se‏ المال الثقافي توريثا وراثياًء ووظيفته الأيديولوجية التي 
تقضي بتورية تلك الوظيفة أن يثبّت وهم استقلاله المطلق. هكذا 
يتين على bat Gus tt JU ès as‏ إزاء مالم 
الطبقات المهيمنة تعريفاً کاملاء أن يأخذ في الحسبان دوماً الخدمات 
الخصوصية التى يؤذيها ذاك الاستقلال السبى :لتابيد. العلاقات 
الطبقية: إن النسق المدرسي يدين في حقيقة الأمر بمهارته 
الخصوصية في تنكير ما يدلي به من مساهمة في إعادة إنتاجح توزيع 
رأس المال الثقافي بين الطبقات إلى مهارته الخصوصية على جعل 


العلامات المبشرة بحلف جديد يوحٌد أكثر شرائح الطبقات المهنية ارتباطاً بإنتاج جهاز الدولة 
أو التصرف به بفئات المدرّسين القادرين على التعبير عن مصالحهم الفئوية في المحافظة الجامعية 


بس التعليم). 


350 


اشتغاله مستقلا. 5 الف ل عا الاعات obus‏ يف 
تمثل حياديته. وليس تورية تلك الخدمة بأقل الخدمات التي يتيح 
استقلاله النسبي أن يسبغها على المحافظة على النظا م القائ , 9 
كان لنسق التعليم النجاح في أن يوفي بوظيفته الأيديولوجية التي 
تقضي بشرعنة النظام القائم موافاة متقنة لو نجحت تلك الالية 
الاجتماعية الرائعة» وكأنه عبر تعليب علب ذات قاع مزدوج في 
إخفاء الروابط التي في مجتمع مقسم إلى طبقات توحد وظيفة 
التلقين» أي وظيفة الإدماج الفكري والأخلاقي» مع وظيفة المحافظة 
على بنية العلاقات الطبقية المميزة لهذا المجتمع”. هكذا مثلاً تضع 
هيئة المدرسين السلطان الأخلاقى لوظيفتها البيداغوجية (سلطان يزداد 
د هول دون مدرسية تبدو هي نفسها لا 
شو وره رصم سوا فطل ولرد اتان 
الجامعية والإنصاف المدرسى» على نحو أفضل أيضاً من هيئة أعوان 
الدولة اتلك الطائفة الى pal pole als Sr Lei‏ 

فوقه» تمنح الدولة» كما لاحظ أنجلزء مظهر الاستقلال إزاء 
المجتمع». وإن لم تكن ا سات امارح المد اوخ ان 
الأيديولوجية قابلة لأن تختزل على نحو مباشر وكلياًء أو هي لا 


(21) إن كان حقيق علينا أن نقارب الاستقلال النسبي لنسق التعليم باعتباره الشرط 
الضروري وا خصوصي لانجاز وظائفه الطبقية» فلأن التوفيق في تلقين ثقافة شرعية وشرعنة 
تلك الثقافة يفترض الاعتراف بالسلطان البيداغوجي تحديداً للمؤسّسة ولأعوانهاء أي الجهل 
ببنية العلاقات الااجتماعية التي تؤسس داك السلطان. rs‏ > تقول إن الشرعية 
البيداغوجية تفترض تفويض شرعية موجودة UG‏ لکن المؤسسة ا تنتج الاعتراف بالسلطان 
المدرسى اي الجهل بالسلطان ns‏ الذي يؤسسهاء تنتج شرعنة تأبيد العلاقات الطبقية 
be‏ من أولويات متبادلة دائرياً. 

(22) يتضح أنه بمفارقة تجعل ثمة كامل الخصوبة الكشفية لمقولة الاستقلال والتي 
يظهرها أغلب مستعمليهاء يتعين أن نستخلص من الاستقلال التبعات كلها لكيلا نضيّع شيئاً 


OR QUE‏ الطبقي لتلكم الأعوان أو في انتمائهم الطبقي. 
فلانها مثلما د ين تاريخ فرنسا المدرسي تعبر بتعدد معانيها وتعدد 
كفاءاتها الو ظيفية tue‏ ا و ASE‏ نون ا بو ته الأعوان 
لطبقة أصلهم الاجتماعية وطبقة انتمائهم الاجتماعية وبين شروط 
تحعيین ذلك الخلق» وهي شروط مسجلة موضوعياً في اشتغال 
المؤسسةء وفي بنية علاقاتها بالطبقات المهيمنة”2. 


يعيدوا صياغة صلب الأيديولوجيا ذات النزع الكوني للمدرسة 
المح رقع SU NT RSA ue Net‏ 


(23) يتضح مثلا أن الثقل النسبي للمدرسين سليلي البرجوازية الصغيرة يتناقص كلما 
نرتفع في تراتبية أنظمة التعليم» أي كلما أشير إلى التناقض المدوّن في وظيفة الأستاذ بالبنان» 
وتتأكد على نحو أكمل أولية العلاقة بالثقافة» سمة الطبقات المحظوظة: 36/ من المعلمين أبناء 
الأقل من 45 سنة» سنة 1964 کانوا أصيل الطبقات الشعبية» و42/ أصيل البرجوازية 
الصغيرة» و11/ أصيلٍ الطبقة المتوسطة أو البرجوازية الكبرى» والحال أله من بين الأساتذة 
(أساتذة التعليم الثانوي والعال ختلطين) 716 كانوا أضيل الطبقات الشيعبية: ,و35 أصبل 
البرجوازية الصغيرة» و34/ أصيلى الطبقة المتوسطة والبرجوازية الكبرى. وفي غياب 
الإحصاءات لنا أن ننذر لأنفسنا فكرة عن الأصل الاجتماعي لأساتذة التعليم العالي أن نعتبر 
الأصل الاجتماعى لتلامذة دار المعلمين العليا والمقدرة ب 6/ من الطبقات الشعبية و27/ من 
الطبقات المتوسطة و67/ من الطبقات العليا. وإن كان لا مراء فى أن ختلف فثات المدرسين 
يديلون بعدد من سيماهم إلى الموقع الذي نحل فيه في : نسق التعليم» أي إلى علاقات لتنافس » 
أو التسابق أو التحالف المعلنة أو المضمرة التي تعقدها مع الفئات الأخرى (أفلا ننظر مثلاً في 
ما كان من أمر التعليم الثانوي إلى الاختلافات التي تفصل المعلمين والأساتذة التقليديين لذاك 
النظام التعليمي) وإلى المسار المدرسي» معية نمط التكوين الملازم له والذي ساقهم إلى تلك 
الول ا > bte As SSSR ne es‏ اتات bals‏ 
اجتماعي» بحيث إنه يمكن لفئات من المدرسين لا يختلفون في شيء من أمر شروط الوجود 
والوضعية المهنية؛ أن تكون متباعدة في مواقفهم المهنية واللامهنية» بفروقات لا اختزالية في 
تناقضات مصالح فئوية تحيل في ما وراء طبقة الانتماء إلى طبقة الأصل. 
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في التاريخ الاجتماعي لفرنسا لا ينفصل عن إعادة ترجمته صلب 
أيديولوجيا مدرسية تقول بالخلاص الاجتماعى عبر الجدارة المدرسية. 
يزال يوجه الممارسات البيداغوجية في التعليم الثانوي الفرنسي» حتى 
العلمي منهء إنتاج تعريف اجتماعي للامتياز الفكري والإنساني. ولن 
Aa‏ إعادة الإنتاج تلك مو درن أن تحمل سمة إعاذة تاويل 
البرجوازية الصغيرة أو إعادة التأويل الجامعية. 


واا ااا الک کات ab‏ ديس 
ete «0 li (UT)‏ لى مار الد ا ال Le GUN‏ 
وللذوق الادبي السلیم» تقليد يؤبّده نسق تعليم موسوم بقيم يسوعية: 
E‏ ادف اوس 
رئمعاتلات الور رالخحوعدل ‏ رالد والمکها 
و«المتميزاء و«المبتذل». و«الثقافة العامة». و«الحذلقة». باختصار 
بين اليسرالذي لتقنيات العلوم والحذق التقتى ۳٢‏ ؛ ومذه کلها 
ثنائيات أنتجها مبدأ تصنيف في منتهى القوةء بحيث وإن احتمل أن 
LS Li is le po cel, ele) Gb Lars‏ 


Gulf MU 9‏ و ات ا اة عد ja‏ 335 تفي 
a N E E E NNE ES‏ 
النظرية والممارسة حيث يعبّر التفسيم الأساسي بين العمل اليدوي والعمل غير اليدوي عن 
نفسه. ولا يؤثر نسق التعليم بشكل نظامي أحد قطبي مسلسلة التقابلات المتوازية (بالإضافة 
إلى امتياز ممنوح للاختصاصات النظرية» وتعبّد الأدب للشكل والميل إلى التجريد الرياضي أو 
بخس التعليم النقني بخساً مطلقاً)» يؤثر بالمناسبة نفسها أولئك من كان لهم امتياز أن تلقوا 
من عائلة متحررة من ذرائعية تفرضها عجلة الحاجة الاقتصاديةء مهارة فى الحذق الرمزي» 
sf‏ أ Ge‏ میسق لملت شرماهرعدن هه اضر سر Des Wa‏ 
الآخر والمترفعة عنهما «واللامبالية» ېماء ومن ثمة عن اللغة والثقافة اللتين تلزمهما المدرسة» 
إذا تعلق الأمر بصورة خاصة باکتساب استعدادات مثْمَنة ايّما تثمين». تثمين الاستعداد الحمالي 


تحديداً أو الموقف العلمي. 
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وتعالبات تراتبيات العالم الجامعي» وتكريس فروقات اجتماعية بأن 
al Les up iles let‏ ببق اذى الععابة فى CAI‏ 
و«ذي النجابة في الترجمة» إلا أحد تحيينات مبداً التقسيم عينه. وهو 
Lei la Gi lit‏ مختصي التعليم العام خريجي المدارس 
للإدارة) بالمختصين cpl‏ أنتجتهم المدارس من الدرجة الثانه. ائ 
يقابل البرجوازية الكبرى بالبرجوازية الصغرى» ويقابل «العمل العلى» 
ب «العمل الوضيع»”. أمّا ما كان من أمر أساتذة التعليم العالي أبناء 
البرجوازيين الصغار والذين كانوا لا يدينون بارتقاء اجتماعي استثنائي 
إلا لمهارتهم على تحويل استبسال وديع لتلميذ من الصف الأول. 
سم فارسا م ف ا مس عا وا دغ و اة ا 
البرجوازية المتوسطة والكبرى الذين كان عليهم أن يتظاهروا على 
الأقل بالتخلي عن المنافع الوقتية التي رصدتها لهم نشأتهم» حتّى 
يفرضوا صورة جدهم في الجامعة» فإن ممارساتهم كلها تكشف 
التوتر بين القيم الأرستقراطية التي تفرض نفسها على النسق المدرسي 
الفرنسي سواء بمفتضى ei Las‏ المخص به أو بسبب رواسطه مع 
الطبقات المحظوظة وقيم البرجوازية الصغيرة التي يدعمهاء حتى لدى 
أولئك الذين لا يدينون بها مباشرة لأصلهم الاجتماعي» نسق نذر 
أعوانه» بمعل وظيفته الم خصۀة ره ومنزلته من السلطة. للاحلال برتبة 


Í à (25)‏ فى قاموس الأفكار )Pictionnaire des idées reçues) M‏ «النقل»: فى 

المعهد يشهد على الاجتهاد كما الترحمة تشهد على الذكاء. لكن في الواقع a halas‏ 

ذوي النجابة في النقل. من اليسير أن نبِينٌ» بالنسبة إلى البرجوازية الكبرى للأعمال والسلطة 

i‏ طالب دار المعلمين العليا الذي يمثل في أيديولوجيا الأستاذية نموذج الإنسان المثقف». 

ليس بعيدا عن أن يكون لتلميذ المدرسة القومية للإدارة الذي هو تجسيد لثقافة عليّة أضحت 

ثقافة الذوق السائدء ما «لذي النجابة في النقل بالنسبة للإنسان المثقف وفق شرائع المدرسة 
التقليدية. 
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ثانوية في تراتبية شرائح الطبقات المهیمنة'" اٍنَ المؤسسة التي تجيز 
لأعوان توريث» يعوّض بعضهم بعضاًء. الاستحواذ على سلطان 
المؤسسة كي يوهموا بالإبداع الذي لا يقلدء توفر أرضية مناسبة 
بشكل خاص لاستعمال الرقابات المتقاطعة والمتراكمة التى تجيزها 
الإعالك لكان و زر اغا المكزانة إلى السكن مې ار ها 
الميل الأكاديمي للتلاؤم. وحينئذٍ يلقى أساتذة التعليم العالي في 
الالتباس ذاته لأيديولوجيا فيها تظهر الثنائية الاجتماعية في انتداب 
هيئة الأساتذة وازدواجية التعريف الموضوعي للمركز المهنى» في 
آنء الأداة الأفضل صنعاً لقمع كل Vi‏ > عن نسقي “al‏ في 
أكثر من موضع متناقض من دون أن تتناقض. إننا نفهم أن الاحتقار 
المطلق لفضائل المكدة للعامل بالفكرء أن كان إعادة ترجمة جامعية 
ne He Nes es‏ موه ووا ال 
الأرستقراطية طبقا للزوميات الوراثة البرجوازیة ‏ يترافق بغير عناء مع 
الاستياء الأخلاقي من التوفيق منظوراً إليه من غير وساطة على أنه 
تلويث للعلية (Modan)‏ ومع الدفاع الضاري عن الحقوق المكانة 
حتى لو كان دفاعا ضد حقوق الكفاءة. كثيرة هي المواقف التي تعبر 
في لبوس جامعي صرف عن صبا البرجوازية الصغيرة إلى أن تتعزى 
بتوكيد تعويذي لكونية الرداءة. هكذا تنزع دوما المعايير الجامعية 
كلهاء تلك التي تحكم اصطفاء الطلاب أو تزامل المدرسين» وحتى 
تلك التي تسوس إنتاج الدروس والأطروحات» أو حتى الأعمال 
ذائك الزعم العلهن» إلى إقار توفيق». هلق الأقل داخل المؤسية: 

(26) إن التنافر البنيوي بين المنزلة المجلّة داخل المؤسسة والمنزلة خارج المؤسسة». وهو 
منزلة ينتج من المنزلة الدنيا (أو الهامشية) للمؤسسة في بنية السلطة» لقادر على أن يشكل أحد 


المبادئ المفسرة الأكثر قوة لممارسات أساتذة التعليم العالي وآرائهم (مارسات وآراء قريبة» على 
تلك الجهة. من القادة الضباط). 
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ذو نموذج نمطی للرجل والاثر وقد a Lande‏ مضاعفه أي 
يحددّهما المتألق بغير أصالة والرزانة بغير ثقل علمىء أو إن أردنا 
القول حددهما «تكلف الرشاقة» وتأئّق التبخر. 


على الرغم من di‏ أيديولوجيا البرجوازية الصغيرة التي تقول 
بالتقشّف المكذ تهيمن عليها الأيديولوجيا البرجوازية التي تقول 
البركة والهبة» فإتها تنجح في وسم الممارسات المدرسية والأحكام 
عن تلك الممارسات وسماً عميقاً. ذلك أنّها تلتقي مع نزوع نحو 
٣‏ الويتيقي بالجدارة وتجحدد نشاظه؛ وهو توجه وإن ذنع أو 
كبت» ملازم للأيديولوجيا المهيمنة. لكننا لن نفهم المنزع التلفيقي 
للأخلاق الجامعية لولا أن نرى أن علاقة التبعية والتكامل التى تنشاً 
و ات د صن تر لرل د 1 
الكبيرة» تعيد ‏ إنتاج (بالمعنى المزدوج للكلمة) في المنطق النسبي 
للمؤسسة المدرسية رابطة تحالف عدائى يلاحظ فى مجالات أخرى 
نادد à nd‏ الور سور 
المهيمنة من البرجوازية: إذا كانت البرجوازية الصغيرة مهيأة ماقبليا 
بفعل تناقضها المضاعف مع الطبقات الشعبية والطبقات المهيمنة 
لخدمة حفظ النظام الأخلاقي والثقافي والسياسي» ومن ثمة خدمة 
SX‏ الذين يخدمهم ذاك النظام» أفلا يكون تقسيم العمل قد كتب 
عليها خدمتهم بشطط في مراكز الأطر الثانوية والمتوسّطة من 
البيروقراطيات المكلفة بحفظ النظام» سواء أكان ذاك تلقيئاً للنظام من 
أولئك الذين لم يستبطنوه بعد أم تذكيراً به””2, 


الصغيرة والبرجوازية الكبيرة ربشكل خاص وظيفة كبش الفداء ووظيفة الدحر SN‏ يتكبدها 
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ولكي نفهم على نحو ملائم طبيعة الربط التي توخد النسق 
المدرسي ببنية العلاقات الطبقية ونئير تناسبات أو تجانسات أو 
مصادفات قابلة لأن تُختزل في آخر التحليل إلى تساتلات مصالح 
وتحالفات ااا ce Closer s‏ لاس is‏ دون أن 
نسقط في ضرب من ميتافيزيقيا تناغم الدوائر أو في رعاية إلهية في 
السرا والضراء»: يقتضى الآمر إذن ربط الخاصات الت لبدية بسن 


تعليم ما ولاشتغاله التي يدين بهما لوظيفته المخصّة به وللوظائف 


to‏ لخلاك ا شتووطه 
اجتماعياء وهي استعدادات يدين بها الأعوان (مُرسلين كانوا أم 
متلقين) لأصلهم الطبقي وانتمائهم الطبقي» وكذلك للموقع الذي 
يحلون فيه في المؤسسةء حتّى لو لم يكن واردا أن نضطر إلى 
خطاب لا ينتهي يسعى إلى الإتيان في كل حالة على كامل شبكة 
ho?‏ التي تمنح معناها كاملا لكل رابطة فيهاء este‏ 


أزواج al‏ من ؛ نين أكثر المتناقضات الوظيفية دلالة. Í) «Lan! és CUS Le‏ الفيلق) 


والمساعد «حارس الي». القاضي و«الشرطي»» رب العمل ورئيس العمال» الموظف العالي 
والمستخدم البسيط الذي كُلّف بالتعامل مع الملأ» الطبيب والممرضء أو الطبيب النفسي 
رقن مه مرا انیقشهه واعشينا الناظر والمراقب العام أو BAD 3 HN‏ 
داخل النسق الجامعي. نم EE‏ نعلم ناه الاستعمال المزدوج الذي نجيزه في نسق التعليم 
ازدواجية الوظائف والقوام (المستخدمين): يمثل بخس البيروقراطية السري والعلني لوداربي 
اللدوسة:واغؤاة' العاطين si doi‏ همات Aus Len NS‏ قينا وأكترها اقتضادا. 

(28) لكي ثري البَوْن الذي يفصل عن تحليل الوسائط العينية» الصياغة النظرية والتي 
في أفضل الأخوال هي تختزلهاء وفي أسوئها تعفي نفسها منهاء حسبنا الإحالة إلى بعض من 
تحاليل هذا الكتاب التي إن اختصرت في اختزالها المجردء فإها تصاغ على سبيل المثال على 
Li‏ «نسق رُبط التواصل بين مستويات إرسال ومستويات تلقي تحددها على نحو ممنهج الرُبط 
بين نسق التعليم باعتباره نسق تواصل وبنية العلاقات بين الطبقات» (الفصلان الأول والثان 
من هذا الكتاب)ء أو أيضاً باعتبارها «نسق العلاقات بين نسق القيم المدرسية الذي ځدد في 
روابطه مع قيم الطبقات المهيمنة وبين نسق القيم الراجعة ذات الصلة بالأصل الاجتماعي 
لهيئة الأعوان وانتمائهم الاجتماعي» (الفصل 4). 
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ناصية في ما هو من أمر رابطة جزئية» بنسق الربط الدائرية التي 
تو خد «البنى) واالممارسات»» عبر وساطة هابتوسات باعتبارها پا 
بنى منتح للمارسات ومعيد إنتاج للبنى» لكي نحدد حدود صلاحية 
(أي نحدد الصلاحية صلب تلك الحدود) تعبيرة مجردة مثل التعبيرة 
التي تقول بانسق الربط بين نسق التعليم وبنية العلاقات الطبقية». 
هكذا يتم بالمناسبة ذاتها إرساء مبدأ العمل الإمبيريقي» وهو مبدأ 
يتبح الإفلات من البدائلية العليّة والخيالية بين وحدة البنى وحدة آلية» 
وبين التأكيد على حقوق غير قابلة للتقادم للفاعل المبدع أو للعون 
العا ديف اول ار نی اه کد د ال رط 


الأصيلة لإنتاج الفروقات بين الهابتوسات» فهي إن نظرنا إليها على 
أنها حقل قوى يعبّر عن نفسه مباشرة في النزاعات الاقتصادية أو 
السياسية وفي نسق المواقع والتناقضات الرمزية» توفر المبدأ المفسّر 
bel‏ شتفي ريا فى انيت اميه لاك النشاط 
El O aa‏ 
بشكلها الخصوصي» في كل حالة» للقوانين المخصة Gb‏ من 
E Ns E Ns oS‏ 


)29( بخصوص الدور الذي يؤديه مفهوم «الهابتوس» في تجاوز تلك البدائلية الماقبل 
علمية» والتي حتى في أشكالها الطلائعية تثير على أكثر من جهة» الجدال القديم حول 
الحتميات الاجتماعية والحرية الإنسانية» انظر التذييل الذي وضعه بيار بورديو نحت عنوان 
comme médiation entre structure et praxis»‏ 1/1135 لکتاب : , 9310015167 1۱79/111 
Architecture gothique et pensée scolastique (Paris: Editions de Minuit, 1967),‏ 

pp. 135-167. 

ما من شېء الا ويشیر مثلاً إلى أن المخلق التنسكى للارثقاء الاجتماعى هو الذي 
شق مسد الجا سات ل کر eN a‏ ادوس ا 
المتوسطة: بينما تدخفض دورياً لدى أخصب الشرائح الاجتماعية مثل الأجراء الفلاحين: 
والمزارعين» والعمال» حظوظ دخول السنة السادسة من التعليم الابتدائي كلها 51555 
العائلات نفراًء تشهد نزولا حاداً في أقل الشرائح خصوبة من قبيل الحرفيين والتجار ‏ 
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الطبقى دون سواهاء أي من خلال أفعال أعوان محمولين إلى تحيين 
في أكثر الممارسات تنوعاً (خصوبة أكانت أم نسبة الزيجات أم 
تصرفات اقتصادية أم سياسية أم مدرسية) نماذج الهابتوس الجوهرية 
نمعسها تنشا الرايطة بين مختاف الانساف الجوزقیة» .فقد تشع رضن 
لتشييئ يُنى مجردة أن نختزل الرابطة بين الأنساق الجزئية تلك في 
DE PROS CU AS‏ 
إحداهاء أو الادهی» قد نتعرّض إلى الا نرمم مظاهر الاشتغال 
الحقيقى ل«النسق الاجتماعى» إلا أن نعطى الأنساق الجزئية كما يفعل 
بارسونز» صورة أنثروبومورفية لأعوان يربط بعضهم بعضاً تبادلات 
see Nes SONT aa on‏ 
بكون ذاك النسق سوى نتاج ترکیبهم المجرد!!". 


ولئن بدا التناغم في الحالة الخاصة من الروابط بين المدرسة 
والطبقات الا جتماعه Le‏ على أحسن ما cpl‏ فلآن ال 
الموضوعية تننج الهابتو سات | | ea a‏ وبصورة خاصة الاستعدادات 


= والمستخدمين والأطر المتوسطة لدى العائلات ذات الأربع أطفال فأكثر» أي تلك التي تتميز 
عن مجموع الزمرة بخصوبتها المرتفعة. وبدلاً من أن نرى في عدد الأطفال تفسيراً سببياً 
لانخفاض. سبة التمدرس» تعن أن نفترضن. أن الرغبة فى تحديد عذد الولادات :والرغبة فى 
تقديم للأطفال تربية ثانوية» تعبّران لدى الفثات التي یوځدهاء عن الاستعداد النسكي نفسه. 
وللإطلاع على تحليل للعلاقات بين الخلق الطبقي والخنصوبة» يمکن الاطلاع عل: Pierre‏ 
Bourdieu and Alain Darbel, «La Fin d’un malthusianisme,» dans: Groupe‏ 
d'Arras, Le Partage des bénéfices, expansion et inégalités en France, le sens‏ 
commun (Paris: Editions de Minuit, 1966), pp. 134-154.‏ 
(31) مع أن قرّاء ماركس البنيويين يؤكدون علوية بنية العلاقات الطبقية في صعد 
الممارسة الاجتماعية كلهاء فإنهم لا يرغبون. وقد حملهم رد فعل ذو منزع موضوعاني ضد 
كل الصيغ المثالية لفلسفة الفعل» إدراك الأعوان إلا «كحمّال» للبنية» فيذهبون بالتالي تبعا إلى 
الجهل بمسألة الوسائط بين البنية والممارسة» بسبب من أنهم لم يمنحوا البنى مضمونا آخر غير 
سلطة غامضة جداً هي في آخر التحليل» سلطة تحديد بنى آخرى أو تحديدها قصوياً. 
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والاستعدادات الماقبلية التي إذ تحدث الممارسات المتكيّفة مع تلك 
البنى» فإنها تجيز اشتغال البنى وتأبيدها: إن الاستعداد على الانتفاع 
المثال تتبع» مثلما رأينا ذلك» الحظوظ الموضوعية للانتفاع منها 
والنجاح فيهاء تلك التي ترتبط بمختلف الطبقات الاجتماعية» وأن 
تلك الات والاستعدادات العاف 3 بدورها بل Í‏ 0 

A‏ : هم 
be Cr Lie‏ لوده Lesbiennes‏ 
للعلاقات بين نسق التعليم وبنية العلاقات الطبقية قابلا إلى أن نتملك 
ناصيته. وما من شيء. حتى الاستعدادات واللاستعدات الماقبلية 
الله ئسوی لے اا قف دالا ای کے سیل الل سرد 
إلى احتقار الذات وتبخيس المدرسة وجزاءاتها أو الخلود إلى الفشل 
أو إلى الإقصاءء إلا ويمكن فهمها على أنها استباق لاواع للجزاءات 
التي تدّخرها المدرسة موضوعياً للطبقات المهيمن عليها. وعلى نحو 
اف فرظ تمه للها نسوس اعا مخ م اسان 
الاجتماعية لممارسة وظيفة شرعنة النظام الاجتماعي إظهارا تاما. هي 
وظيفة من بين وظائف المدرسة الأيديولوجية كلهاء هي أفضلها تورية 
بلا ريب. ولأن نسق التعليم التقليدي يتوصّل إلى أن يوهم أَنْ فعله 
التلقيني مسؤول مسؤولية كاملة عن إنتاج الهابتوس المثقف. أو إلى 
أن يوهم عبر تناقض صارخ أنه لا يدين بنجاعته التفاضلية إلا إلى 
المهارات الفطرية لاولئك الذين يصيبهم› وأنه بالتالى مستقل عن 
المحددات الطبقية كلهاء بينما لا يفعل غير تأكيده هابتوس طبقي 
ونعزيزه» هابتوس نه نشکل خارح المدرسة هو ميا لکل 
مبدل لها في تأبيد بنية العلاقات الطبقية» وبالمناسبة ذاتها في شرعنتها 
Of La (sis di‏ ابات المفرس ال بها تيد es‏ 
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التراتبيات الاجتماعية”. ولكي نقتنع أن ما من شيء إلا ويهيىء 
ماقبلياً نسق تعليم تقليدي لخدمة وظيفة تفضى بالمحافظة الاجتماعية, 
SX D Lu‏ من Le ilex‏ تذكر به اة ج جه ب GUN‏ 
التي يلقنها» وطريقته في تلقينها وطريقة امتلاكهاء وهو أمر يفترضه 
ذاك النمط من الاكتساب وينتجهء ومن جهة أخرى بين مجموع تلك 
lire gl‏ الاجتماعية للملا التي يلمَنها إياه نسق التعليم. 
B e 1‏ لآ والثقافية 
الم سق أن نذعيى حصر موقع ممارسة الوظيفة في أوالية 
a‏ ا SS‏ 
واستعداداً ou‏ إنتاج منشّج التاريخ AE‏ الذي يمثل فى 
فترة Css‏ من الزمن المنوال الشرعي اد الق فنا من 
شيء يخدم المصلحة البيداغوجية للطبقات المهيمنة أفضل مما 
يخدمها «اللاتدخل» البيداغوجي» وهو سمة التعليم التقليدي. ذلك 
أنه فعل» إذا ما غاب کان ناجعاً على نحو مباشر» وإذا ما حضر كان 
غير قابل للإدراك أصلاء يبدو مهيأ ماقبلياً لخدمة وظيفة شرعنة النظام 
الاجتماعى. ما نعنى قوله هو أنّه من السذاجة بمكان أن نختزل 


(32) لكي نختبر عيانياً تناسب الأثار المدرسية للفعل والاصطفاء مع آثار Ji Lil‏ 
اا و نه أو الموازية لها والتي وفرتها شروط الوجود بطريقة خفيّة حتى ولو عيّنها السلطان 
hp‏ لم وغد عا لاوقا واقس O ES N‏ تافحظة سن 
صف السنة السادسة والی مستوی معهد تقنيات Bt gs el 5 Cut ep all‏ 
المدرسية والمردود الاجتماعي للألقاب الغ تفضي إليها كناميا دقيقاً مع تراتبية تلك المنشآت 
وفق التركيبة الاجتماعية لملئها. 
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وظائف نسق التعليم الأيديولوجية كلها في وظيفة المذهبة السياسية أو 
الدينية» وظيفة قادرة بدورها وفق نمط التلقين على أن تتحقق بطريقة 
تقريباً خفية. إن ذاك اللبس» وهو لبس ملازم لجل تحليلات الوظيفة 
السياسية للمدرسة أكثر ضرراً بقدر ما يستطيع الرفض المتكبّر لوظيفة 
المذهبة أو على الأقل رفض أكثر الأشكال المعلنة للدعاية السياسية 
وللتثقيف المدني أن يؤدي بدوره وظيفة أيديولوجية أن يواري وظيفة 
eeleze VI pli Le,‏ سلا موا صصق 
تقليد الجامعة العلمانية الفرنسى» أكانت جامعة ليبرالية أو محررة» 
ل a aee a Na a‏ 
العداء المعلن تجاه السلطات» مساهمة نسق التعليم في الإبقاء على 
النظام الاجتماعي» وهو القادر على اتيانها دون سواه» لا ريب فيها 
على نحو أكبر. 


هكذاء ولكي نفهم أن الآثار الاجتماعية للأوهام المشتركة أو 
العالمة ليست وهمية» وهي أوهام متورّطة سوسيولوجيا في نسق 
الروابط بين نسق التعليم وبنية العلاقات الطبقية» يقتضي الأمر أن 
نعود إلى المبداً الذي يقود نسق الروابط ذاك: تفترض شرعنة النظام 
القائم في المدرسة» الاعتراف الاجتماعي بشرعية المدرسة» وهو 
اعتراف قائم بدوره على الجهل بتفويض السلطان تفويضاً يؤسس 
موضوعياً تلك الشرعية أو على نحو أدق» قائم على الجهل بالشروط 
الاجتماعية للتناغم سق البتى :والهانتوسات: تثاغما على غانة من 
الكمال حتى ينجم الجهل بالهابتوس باعتباره نتاجا معيد إنتاج ما 
ينتجه والاعتراف الملازم لذلك ببنى النظام كما أنتجت هنا. على هذا 
النحو ينزع نسق التعليم موضوعياً إلى أن ينتج » عبر تورية حقيقة 
اشتغاله الموضوعية» التبرير الأيديولوجي للنظام الذي يعيد إنتاجه 
باشتغاله. وليس مصادفة إن صبا سوسيولوجيون ÈS‏ ضحايا أثر 
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المدرسة الأيديولوجيء إلى أن يفصلوا عن شروط إنتاجهم 
الاجتماعية» الاستعدادات والاستعدادات الماقبلية إزاء المدرسة» من 
tot h JS‏ «التطلعات» «المحفزات)ء «لإرادة): ولما 
يغفلون عن أنْ الشروط الموضوعية تحدّد التطلعات ودرجة إرضائها 
سوية» يجيزون لانفسهم pi bib il‏ ار ن في 
اة ذراسة AS‏ لل کما لر کان الس افا سا افا أن 
ما رجا الأفراد شيئاً ما أدركوهء وأنهم ما أدركوا شيئاً ما رَجَوه. ولمًا 
يتحامل م. فرمو ‏ غوشي على الجامعيين الذين يكابدون دوما «شعورا 
بالذنب عند قراءة الإحصاءات المتعلقة بالأصل الاجتماعى للطلاب 
في عفد رل وغ يباين إلى کد ا ا 
الحقيقية لعلها كانت تتمثل في إيثار تطور التعليم الأكثر تكيّفأ مع 
سمات ورغبات الأطفال سليلي أوساط متواضعة أو المتثقّفة قليلا». 
ثم يضيف: «لا يعنيهم كثيراً أن يفضّل ابن عامل ذو ذهن وقاد بسبب 
تقليد اجتماعي أو مهارة مُكتسبة من جراء انتمائه إلى وسط ماء إلى 
culs Le‏ الوه ال ol‏ التطبيقية القديقة أو ue‏ شه 
القومية القديمة حتّى يبلغ» إن استطاع إلى ذلك سبيلا شهادة تقني أو 
شهادة مهندس في الفئون والمهن مثلاء وأن يفضّل ابن الطبيب 
التوجّه إلى التعليم الكلاسيكي بغية بلوغ الكليات»”. هكذا إذاً هم 
الناس «المتواضعون» فرحون بما أوتوا في تواضعهم» فلا يتطلعون 
في الحقيقة إلى شيء الا لمَا هو بین أيديهم وليحمدوا هذا «النظام 
الاجتماعي» الذي لم يتوان عن صنع تعاستهمء إذ يدعوهم إلى 
مصائر طموحها كبير سيئة التكيف مع مهاراتهم بقدر سوئها مع 


Vermot-Gauchy, L Education nationale dans la France de 1975, pp. 62-63. (33) 
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هل hha)! (Pangloss) Tia‏ أقل re‏ من بنجلوس 

الميتافيزيقي؟ لما كان الفلاسفة الجدد للنظام الاجتماعي. المتفائلون 
مقتنعين أن حسبهم أن يعملوا فيه حساباً حتى ينتجوا أفضل العوالم 
المدرسية في أفضل المجتمعات الممكنة» فإنهم كانوا يستعيدون لغة 
العدالات الاجتماعية التي تبتغي أن تقنع أن النظام القائم هو ما يجب 
أن يكون طالما أنه ما من حاجة حتى إلى أن يستدعي إلى النظام» 
ضحايا ذاك النظام المحققون» آي أن يستدعي واجب وجودهم لكي 
يَرضوا بأن يكونوا ما ينبغي أن يكونوا عليه. لذلك نفهم أنهم لا 
کرت عا A te go Le des ee‏ 
شرعنة النظام القائم والمحافظة عليه» والتي توفي بها المدرسة إذ 
تحمل الطبقات التي تنبذها على الظن في شرعية نبذهم بأن تحول 
دونهم ودون تبين المبادئ التي باسمها تنبذهم ودون الاعتراض 
عليها. وليست أحكام الامتحان جازمة جزمأ لا رجعة فيهء إلا لأنها 
تفرض على نحو متزامن الإدانة ونسيان الحيثيات الاجتماعية للإدانة. 
لک لص ماع عور اسرنه ان كيو صن فلن 
غرار ما في الأسطورة الأفلاطونية حيث.على الأرواح التي سحبت 
اليا و کرت ماء تر لنسيان من فن ان هط اة الى 
الأرض» فتحيا فيها قدرها الذي آلت إليه» يتعيّن على المدرسة 
als‏ الضرورة»» وحسبها ذلك» أن تنجح في إقناع الأفراد بأنهم 
هم أنفسهم اختاروا أو فازوا بالأقدار التي كانت قد خصّتهم بها 
الضرورة الاجتماعية سلفاً. إن المدرسة تتوصّل اليوم بأيديولوجيا 
«الهبات» الفطرية و«الميولات» الغريزية إلى شرعنة إعادة الإنتاج 
الداكرئ: للتراتياك الاحقماضة et ls‏ السدورسية روفي ق ذلك 
خر م الات الا أن کال اد رظاتیا EN Le bus‏ 


(*) هو شخصية الفيلسوف المعلم في رواية فولتير كانديد. 
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ماكس فيبر» هي آن تهب الطبقات المحظوظة ربوبية لامتيازهاء وخير 
من رای ال ره التي كانت تسهم في LG‏ النظام الاجتماعي 
بواسطة الوعد بانقلابه ما بعد الموت» وخير من المذهب مثل مذهب 
الخرمة y y OS gill (Kharma)‏ فيه تحفة العدالات الاجتماعية 
إلهيأ ولا سيما أنه كان يبرّر الميزة الاجتماعية لكل فرد في نسق 
الطوائف الدينية بدرجة أهليته الدينية في دورة الارتحالات. ٠‏ 


بکد شا اک وظائف نسق التعليم خفية وأكثرها خصوصية 
في إخفاء وظيفته الموضوعية» أي في تنكير الحقيقة الموضوعية 
SD 7 es ci‏ رلک نقتنم بذلك حسبنا أن ننصت 
إلى مسخطط متطقى» والذى إذا ما تساءل عن أكثر الوسائل أمنا 
اجر اا نياعي الاد عي ا ورا 
والقادرين من .ثمة على رفع المردود التقني للنسق المدرسي»› فإنه 
سا إلى التساؤل عم هي سمات المترشحين الذين يحق أخذهم 
بالاعتبار: «في ديمقراطية» لا تقدر مؤسسات تعليم تعيلها أموال 
Le Lagos‏ الاحتفاظ غلا رجف sale ste Bite lu‏ 


(34) قليلة هي المؤسسات التي كما نسق التعليم وُقِيَت من التقصي السوسيولوجي. لو 
کان حفا أن للمدرسة وظيفة إحخفاء الوظائفب التارجية لوظيفتها المخصة ete‏ وأن لين لها أن 
توفي بتلك الوظيفة الأيديولوجية إلا أن تخفي Wei‏ توفي بهاء فإنه ليس بوسع العلم في تلك 
الحالة أن يكون له موضوع إلا أن يتخذ موضوعاً ما يحول دون بناء الموضوع. وأن يأبى 
مشروعاً علمياً كذلك المشروع؛ يعني أن ينذر نفسه إلى قبول أعمى أو متواطئ للمعطى مثلما 
يعطي نفسه سواء تتنكر تلك الاستقالة النظرية بالصرامة المعلنة للإجراءات الإمبيريقية أو تتبرّر 
بالتماس مثال «الحياد الإيتيقي»» أن كان مجرد ميثاق مع النظام القاتم أنه لا عدوان عليه. وإن 
لیس علماً الا ما خفي» فإن علم المجتمع علم نقدي في ذاته من غير أن يكون للعالم الذي 
يختار العلم إمكان اختيار النقد: إن المخفي» في تلك الحالة» سرء هو سر محفوظ جيداً حتى 
ولو ما اقترح أحد لحفظه. طالما أنه يسهم في إعادة إنتاج «نظام اجتماعي» قائم على تورية 
أنجع الأواليات لاعادة انتاجه» وأنه يخدم من ثمة مصالح أولئك الذين لهم مصلحة في 
المحافظة على هذا النظام. 
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رفن ن الات ال كرون لا اسات وجهه لاخَدَها بالاعمَاره Li‏ 
N o‏ 
الآداء» المكانة الاجتماعية الاقتصادية للأبوين» وحظوة آخر مدرسة 
te St eus‏ 7777 د 77 11 
أبويهم أسفل التراتبية الاجتماعية» ينزعون إلى تمثل رهان خاسر من 
| نتائجهم المدرسية في الجامعة» فإن منحرفأ صريحا وظاهرا 
سال صطظاضه رانا المع شيعن بصي ارا غر ا 
«باختصار» Òl‏ د د (إذن المال) المبذر هو أيضاً الثمن الذي يجب 
دفعه حتى تبقى الرابطة ب بين الأصل الاجتماعي والنتائح المدرسية 
اک ذلك ui us Li ail‏ أن نفعل » بأقل الأثمان وبشكل 
أسرع» ما سيفعله النسق على أي حال» فإننا نميط اللثام عن وظيفة» 
بأن تبطلها فى الوقت نفسهء لا يتأتى لها التحقق إلا إذا ظلت مخفية. 
ثم GS à‏ النذرسى داتما sg gt Le‏ السلطة من der‏ إلى 
آخر لقاء إنفاق للوقت أو تبذير له» بآن يخفي الرابطة بين نقطتي 
البداية والوصول الاجتماعيين من المسار الاو بفضل ما هو في 
ای ال لس ال ار لاه عکومنکا ناب À GP‏ 
التعلم وأحياناً غلوٌ فيه. وعلى نحو أعم» إن لم يكن الوقت الضائع 
قد أنفق هباءًء فلأنه مكان تحوّل فى الاستعدادات إزاء النسق 
ا ن ع ل ی ا افد إن 
الذي يفصل عن الإقصاء الذاتي المُرجأء الإقصاءَ المعجل على 
أساس توقع حظوظ الإقصاء الموضوعية» هو الوقت المستوجب 


R. K. Kelsall, «University Student Selection in Relation to Subsequent (35) 
Academic Performance - A Critical Appraisal of the British Evidence,» in: Paul 
Halmos, ed., Sociological Studies in British University Education, Sociological 


Review Monograph; no. 7 (Keele: University of Keele, 1963), p. 99. 
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E‏ واا اود ئاو 
أكثر فأكثر في أيامنا هذه إلى «الطريقة اللينة» حتى تقصي أكثر 
الطبقات »15 الثقافة المدرسية» مع أنها أكثر تكلفة وقتا be‏ 
فلأنه على نسق التعليم» على سبيل مؤسسة شرطة رمزية ذرت أن 
تخيّب لدى البعض التطلعات التي تغذيها لدى الجميع» أن ينذر 
لنفسه وسائل الحصول على الاعتراف بشرعية جزاءاته وبشرعية اثارها 
الاجتماعية. حتّى إذا لم يعد النبذ كافياً بذاته لفرض استبطان شرعية 
الاستبعادء لا يتأنى لسلط ولتقنيات تحكم منظم وجهري أن تتخلف 
عد SO a‏ 


وهكذاء فإن النسق المدرسي» مع كل الأيديولوجيات والآثار 
التي يفرزها استقلاله النسبي . هو من المجتمع البرجوازي في مرحلته 
الراهنةء ما كانت عليه أشكال أخرى من شرعنة النظام الاجتماعي 
ومن الانغال الورائى للامیازات بالنتسنه الى تشكيلات» ااجتناعية: كانت 


(36) إن نسق التعليم الفرنسي الذي كان في شكله التقليدي يقتضي الاعتراف 
بالأحكام من دون معارضة وكان يحصل عل ذلك»ء وهي أحكام تعبّر عن تراتبية دوما ذات 
معنى واحد (حتى وإن كانت تتوارى تحت تعالب للتراتبيات)؛ يتعارض على تلك الجهة مع 
أنساق كالجامعة الأمريكية التى كانت تتحسب لحل مؤسساتي للتوترات الناتجة من البَؤْن بين 
التطلعات التي تسهم في تلقينها والوسائل الاجتماعية لتحقيقها: ولو ننتقل إلى الحدٌ الأقصى 
نلمح جامعات لا ترتضي بحالها بطريقة شبه علنية على أنها حالة خاصة من نسق مؤسسات 
الشرطة الرمزيةء تهب لنفسها كل الأدوات الممأسسة (روائز» جهاز توجيه ومسالك للمرآب 
تمثل جامعة متراتبة على نحو دقيق نحت مظاهر التنوع) وعداد المستخدمين المختصين (علماء 
نفس» أطباء نفسيون» مستشارو التوجيهء محللون نفسيون) الذين يتيحون التحكم في أولئك 
cn‏ تدينهم المؤسسة وتستبعد وند lactée Les‏ وتتيح تلك اليوتوبيا اوو ان 
«عقلنة» الأدوات التقنية والمؤسسية للاستبعاد وللتوجيه ولتلقين الانتساب للتوجه وللاستبعاد 
تتيح للنسق المدرسي أن يؤدي بطريقة أكثر نجاعة أن كانت معصومة أكثرء الوظائف التي 
يوفي مما اليوم» إذ لما يصطفي › عفيا مبادئ اصطفائه ء يحصل على الموافقة على هذا الاصطماء 
وعلى المبادئ التي تؤسسه. 
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أو بطبيعة الامتياز المورّث: أفلا يسهم بذلك النسق المدرسي في 
إقناع كل فاعل اجتماعي بالبقاء في المكان الذي تحتم له ب «الفطرة» 
(ta heautou prattein) o Hiedi ab eado‏ مثلما کان افلاطون 
کلک رلا كان وریت الفا رات ار وا ع ادر فل التماسن 
لا حق الدم ‏ كانت طبقته قد أبته E EE‏ 
حقوق الفطرة ‏ قديماً كانت سلاحاً مشرّعاً في وجه النبلاء الذي 
يوشك أن ينقلب على «التميّز؛ البرجوازي - ولا الخصال النسكية التى 
عليه أن يستنجد اليوم بالإشهاد المدرسي الذي يَشْهَّد بهباته وجداراته 
معاً. تفترض الفكرة المضادة للفطرة بثقافة النشأة» وتنتج عمی 
البصيرة عن وظائف المؤسسة المدرسية التي توّمّن مردودية الرأس 
المال الثقافي وتشرع له توريثه بآن تواري آنها تؤدي تلك الوظيفة. 
هكذاء ففي مجتمع فيه الحصول على امتيازات يتبع حيازة الألقاب 
المدرسية تبعية لصيقة أكثر فأكثرء فإنه ليس للمدرسة إلا وظيفة أن 
تومن التوارث السري لحقوق برجوازية» حقوق لم يعد بالإمكان أن 
تورّث بطريقة مباشرة ومعلنة. ولما كانت المدرسة هي الأداة المفضلة 
للتبرير البرجوازي للنظام الاجتماعي التي تمنح المحظوظين الامتياز 
الأعلى ألا يبدوا محظوظينء فإنها تتوصّل بيسر إلى إقناع الذين 
خرموا الإرث أنهم يدينون بمصيرهم المدرسي والاجتماعي لعوزهم 
LA deu GUN dl à af Le jt cul all sf el‏ 
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ملحق 


تطوّر بنية حظوظ بلوغ التعليم العالى : تشوه el‏ انزياح؟ 


هناك مسائل كمسألة «دمقرطة» انتداب الجمهور المتمدرس هى 
في منتهى الاندماج مع إشكالية أيديولوجية تحدّد ماقبلياًء إن لم تكن 
لرورد الميکته غافليا الثراءات اة لك ادود ال ردد ف 
تقديمها حتّى لو كان الأمر تظاهراً بالتدخل› وإن بحجج علمية في 
حوار» للعقل العلمي فيه حيّز في منتهى الضيق. والمثير مثلا أن 
أولئك الذين كانوا أول من نادى ب «الدمقرطة» من غير هدي برهان 
عددي» أو استندوا إلى مقارنة متعبجّلة ومتحاملة لنسب بسيطة عن 
dl mel ut le‏ مسمتلرن 
اليوم التنديد بكل محاولة قياس تطور حظوظ بلوغ شتی الانظمة 


(1) هي نسب غالبا ما استعيرت من دون أي شكل آخر من المحاكمة المنهجية من 
إحصاءات صيغت بحسب فثات متنافرة في الزمان وفي الکان» وتعلقت بمجموعات جزئية 
من ا حزن ادر إا س حديتفا او عن مخفيرة: كنذا تر أن فقالة لا مقا غږ 
شكل حدذي تب في مسألة دمقرطة التعليم (مسألة اختزلت عبر تلاعب بالكلمات في مسألة 
التركيبة الاجتماعية لجمهور الطلاب) بأن تتكل على إحصاءات» كان عليها لآجل حاجات 
إنشاء مسلسلات تعاقبية أن تخلط الأطر الثانوية والمتوسطة والعالية من الوظيفة العمومية فى 
a‏ وبقدر ما يكون هذا القدّ (التنافر) طليقاء يأتي 
نضيرا ل اليا ان يبتغي البرهنة على الانتقال من «انتداب برجوازي» إلى «انتداب متوسط) . 
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ومختلف أنماط التعليم بالنظر إلى الأصل الاجتماعي Let‏ 
زکان لک مس خر زسراس رورض لک تر ناما نارق 
نش لر دنل د دا ر ار لار غا می 
فترة طويلة بالقدر الكافي» لم يكن ممكنا إلا منذ نشر المكتب 
الجامعى للإحصاء (.8.11.5) مسلسلات إحصائية موزعة بحسب فئات 
مې دس رول دض کلسم المد سف وکا 
فئات الطلاب داخل مجموع جمهور الطلاب (تمثيل يقارّب سرا أو 
علانية كأنه إمبراطورية داخل إمبراطورية)» فإن بناء احتمالات 
التمدرس الموضوعية المرتبطة بمختلف الفئات الاجتماعية يرغمنا 
على إرجاع حصّة المفلحين في المدرسة من كل فئة إلى فئة الأصل 
بأكملها: ثم إِنْها ألا توفر أحد أكثر الوسائل نجاعة لتملك تملكا 
إمبيريقيا ناصية نسق الرّبط التي توخدء في فترة مسماة من الزمن. 
نسق التعليم وبنية الطبقات الاجتماعية» وتوفر في الوقت نفسه قياس 
تحوّل نسق الرُبط ذاك في Poe‏ 


(2) إذا كان علينا سنة 1963 الاكتفاء بحساب يغطي لسنة واحدة حظوظ بلوغ التعليم 
العالي وا حظوظ الشرطیة لبلوغ ختلف الكليات بالنظر إلى الأصل الاجتماعي والجنس (وهو 
حساب أجري على تلك الشاكلة لأول مرة) فلأن الإحصاءات عن حمهور الطلاب بحسب 
الفئة الاجتماعية والمهنية وبحسب الجنس وبحسب الجامعة» والتي كانت متوافرة بالنسبة إلى 
الفترات السالفة» كانت إل حدود سنة 1958 تجمع في الفئة نفسها جميع الموظّفين المدنيين 
والعسكريين من دون تمييز فى الرتبة... انظر : ,282556202 Pierre Bourdieu et Jean-Claude‏ 
Les Héritiers, les étudiants et la culture, le sens commun (Paris: Editions de‏ 

Minuit, 1964), pp. 15 sq., tableau des chances et pp. 145 sq. 

(وتضم الأخيرة الملاحظة عن الطريقة المستخدمة في بناء هذا الجدول). 

(3) هكذا حالما نعزو تطوّر نصيب الطلاب النسبى»ء أصيل الطبقات المتوسطة» صلب 
امهو ر افر إل تطور النصيت: السييئ الأطبقاض انرشط ملت التمهون النقيط » تين 
في الحال كل ما هو حَيلٍ في التحاليل التي تنزع إلى تأويل تزايد (ربوٌ) ثقل فئة الطلاب تلك 
تزايداً طفيفاً (حددت بمهنة الأب ibay‏ التسجيل فى الكلية») وعلى نه مؤشر على المشاركة 
المنزايدة لتلك الطبقات في أرباح التمدرس في التعليم العالي : بالفعل فبين سنة 1962 وسنة = 
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ide} dus LS NL العاف تام لع‎ 3 À 


ارفلا ت من الأخطاء كلها الناتجة من جعل جمهور من المفلحين 
Na‏ وھ چیو یی واا سے م سماکه لص کی 


- الاجتماعية للزمرة التي تتشكل من المفلحين أقل بكثير مما يدين بها 


لربطهم الموضوعية مع الفئة التي هم لها الممثلون في المدرسة» ربط 
تعبر عن نفسها مثلا في نسب الاصطفاء التفاضلي بحسب الطبقة 
1٢ sl ee‏ اغ ونای لنا الإفلات من الخطأ 
الذي يقضى أن نرى صفات جوهرية فى الخاصيات ذات الصلة بفئة 
ماء إلا L‏ ان تسمل نا yi W> dal al Si Le‏ 
E‏ نه وه نوم کاش US See) Le dat,‏ 
لس HN LL tire‏ اختصاص ما) انشا 
كاماد إلا داخل نسق الروابط التي تكسوها تلك الصفات وتواريها: 
أفلا ننظر مثلاً إلى أدبيات ل«علماء اجتماع» عن دور علماء الاجتماع 
في حركة أيار/ مايو'*' أو إلى السذاجات التي توحي بها نسبة أبناء 
العمال» وهي نسبة مرتفعة نسبيا في كليات العلوم. إذ نغفل عن 
إيعازه إلى شبه احتكار الطبقات المحظوظة لأكبر المدارس العلمية» 
اي لما نغفل عن أن نبسط معضلة الانتداب الاجتماعي في مستوى 
الدراسات العلمية. إن الحذر من مقاربة العناصر بمعزل عن الربط 


8 تحديداً فإنّ أكثر الفئات الاجتماعية تعداداً وأكثرها تمثيلية للطبقات المتوسطة هى التى 

NT le ses‏ ا ف ele Of a Less‏ اظ 

التوسطة فى مجموعها (+67/ للأساتذة والمهن الأدبية والعلمية) و+ 26,4/ للمستخدمين» 

E AL LTA AN المي‎ e 

المعنى):. | .43 Economie et statistique, no. 2 (juin 1969), p.‏ 
(4) للاطلاع على أمثلة أخرى انظر آنفأء الفصل 3» ص 305-302 من هذا الكتاب . 
(#) حركة أيار/ مايو: المقصود الحركة الطلابية عام 1968, 


3/1 


التي تکوٌنها نسقاً لا يتوججب البتة أکثر مما يتوجب حين المقاربة بين 
عبرم ماقف نف ای دص 0 لص اع اضر 
EEE‏ نا فى مختلف الكليات أو مختلف 
اخدصای deb of A ax‏ ا ار es Qi Un‏ 
A D D Ne los dre‏ 
es bebe Vi Gui À US Gui 5 ei‏ طائلة الركون 
A fast CA‏ وود يه اا غلا صا بر سن 
الكلمات الهوية الماهوية من خلال زمن المؤسّسات أو القسمات 
Las sal‏ اة ا ها رة وان مقا 
عنامي : ره ض فلاخ SET es NL‏ 
چیه لمان كانت تحل فى منازل متجانسة فى حالتين 
متتالبتين ,لنسق مؤسسنات الاب | | 


للجمهور المتمدرس في التعليم العالي «دمقرطة» ملا طلاب 
US‏ تع التذكين EU OÙ‏ الظامرنالورفر رهد تشن 


على تأبيد «الوضع الراهن»» أو حتى في بعض الحالات على تراجع 


(5) هكذا مثلا لأنه يتعذّر التفكير في نسق المدارس الكبرى خارج الرُبط التي توححده 
ببقية مؤسسات التعليم العالي» ولأنه يتعذر التفكير في أيّ مدرسة خصوصية خارج روابطها 
ببقية المدارس» أي بغض النظر عن النزلة التي تحل بها في لحظة معطاة من الزمن في نسق 
المدارس الكبرى» فإن تاريخاً اجتماعياً لمدرسة تقنيات العلوم ودار المعلمين العليا (بأكثر تحديداً 
نقول تاريخ الانتداب الاجتماعي أو الدروب» أو حتى المواقف السياسية والدينية لتلامذة 
تلك المدارس) يجهل منزلة كل منهما في نسق المدارس الكبرى». ومن ثمة كل ما ينساب من 
افیمة منزلتها» فى بئية الغلاقات بين نسق المدارس الكبرى ونسق السلطة» على الأقل بسبب 
إحداث المدرسة القومية للإدارة» سيكون تاريخاً مغالطأ مغالطة تاريخ سان سير (Saint-Cyr)‏ 
الذي ا يتقوقع في الأيديوغرافياء لن يتبين أنّ أي مدرسة أخرى (مثلاً مدارس الفلاحة) إِنّما 
تنزع إلى أن تحل محل الأولى تدريجياً في نسق الوظائف التي يؤديها نسق المدارس الكبرى. 
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في تمثیل الطبقات المبخوسة!" بقدر ما تنسحب علی انّساع قاعدة 
الانتداب الاجتماعية. إن بوسع ارتفاع نسبة تمدرس فئة عمرية أن 
يحدث فعلا على نحو حصري تقريبا لصالح فئات اجتماعية كانت في 
di etat eu st SLA‏ علي NT‏ اة ات اسا ون 
التوزيع السالف للتفاوت في ااشدرښس. ويشکل el‏ فإن ربو العداد 
هو محصلة عوامل من أنظمة متعددة: إذا كان ارتفاع عدد الطلاب 
في فرنسا يترجم (منذ سنة 1964 على الأقل) ربو الحِرَّم (وهو ازدياد 
ناجم عن ازدياد نسبة الخصوبة بعد سنة 1946) وازدياد نسبة تمدذرس 
الطبقات العمرية ما فوق سن الثامنة عشرة» فإن توزيع تلك النسبة 
الإجمالية بين نسب تمدرس مختلف الفئات الاجتماعية المهنية به 
رتب دید الا کون قد ق کا مما بلعب الارتفاع المستمر في 
نسبة التمدرس الكلية في التعليم العالي إلى افتراضه. 

Bb au dote 40,85 LUN کچ ادیک ندر‎ de 
مشروطة اجتماعيا لبلوغ المدرسة» وبخاصة كي نحلل تطور تلك‎ 
البنية عبر الزمن» يستحسن أن نربط عداد فئة طلاب محددة اجتماعيا‎ 
مع عداد (حزمة) جماعة الفتية من السن نفسها الذين وهبوا السمات‎ 
الاجتماعية ذاتها. وفي حقيقة الأمر بوسع ازدياد نصيب طلاب أصيلي‎ 
فئة اجتماعية معينة أن يترجم ليس ارتفاع حظوظ بلوغ المراهقين‎ 
سليلي تلك الفئة من التعليم العالي» إنّما مجرّد تغير في الوزن‎ 
العددي للفئة فى الجمهور النشيط. لأجل ذلك» يمثّل حساب احتمال‎ 
العالي تعحبين: الفقة الاجتماعية المهيتية الآضًا 4 أو‎ bel بلوع‎ 
الجنس أو أي خاصية أخرى أكثر الصياغات دقة لنظام مقاديرتفاوت‎ 
الحظوظ المدرسية المشروطة اجتماعيا وترويجها.‎ 

(6) ليست الفرضية مستبعدة كلياً - على الأقل بالنسبة إلى نماذج تعليم معين - حتى في 
تعليم قيد الانتشار وفي وضعية نمو اقتصادي. ونعثر على مؤشر لهذا التوجه في تطور انتداب 
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تظهر قراءة جدول حظوظ بلوغ التعليم العالي سنة 1961 - 1962 
تباينات هائلة بين مختلف الفئات الاجتماعية: هكذا كان لابن أجير 
زراعي 1,2 حظ من مئة للقيام بدراسات علياء ولابن صناعي حظ 
من اثنين. وكان ذاك القياس لتوزيع التفاوت يكشف عن آنه في تلك 
الفترة كان نسق التعليم ينزع إلى أن يقصي بلا قيد ولا شرط الأطفال 
ذوي الأصول الشعبية من بلوغ مستوى في الدرب أعلى. 


وبين سنتي 1962 و1966 تفاقمت حظوظ بلوغ التعليم العالي 
بالنسبة إلى جميع الفئات الاجتماعية. ولكن إن عّينا ب «الدمقرطة» ما 
تفص لکت نه رد ییا ان جو و اا 
ا ا ا ا ا 
للحظوظ التى تفترض أن لكل الفئات الجزئية نسبة حظوظ مساوية 
للنسبة الإجمالية لتمدرس الطبقة العمرية)» فإن ربو حظوظ الفئات 
كلهاء وهو ربو ملاحظ إمبيريقياء لا يمثل في ذاته علامة على 
«الدمقرطة». من ناحية أخرى. a‏ 
E ne de Lai‏ أن تاك انه للتار 
الدلآلة الاجشاعية لتظون US La sel Let ol RON ON‏ 5 
ما اكتفينا بالفتات القصوى» لعايتا أن حظوظ أبناء العمال وأبناء 
العمال الفلاحين بلوغ التعليم العالي قد تجاوزت الضعف خلال 
الفترة المعنيةء فى حين أن حظوظ أبناء الأطر العليا تكاثرت فقط 
Le te te‏ فيخ لتس چا الا بکرن الصاف ن 
NA as dise bb‏ اها أو الكناق الجاع دافا ال اة 
أعلى ثلاثين مرة. وحتى نعتمد القياس الدقيق للتبعات الاجتماعية 
a‏ لمحت والتى تعزن ملا نتن ذلك bel qu‏ 
إلى «الإزاحة نحو الأعلى» لبنية الحظوظ المدرسية لمختلف الطبقات 
الاجتماعية (انظر الشكل رقم (4))» يتعيّن إذن بكل دقة أن نتمكن 
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من تحديد «العتبات» التي في مختلف مساحات سلم الحظوظ تنتج 
بطبيعتها تحولات ذات دلالة لأنساق تطلع الأعوان. وإننا فعلا لعلى 
علم أن مع كل حظوظ موضوعية مختلفة تتناسب أنساق مواقف 
مختلفة إزاء المدرسة والارتقاء الاجتماعي في المدرسة: حتى لو لم 
تكن الحظوظ المدرسية موضوع تقدير واع» والتي تسلم تعبيراتها 
للإدراك حدسياً فى زمرة الانتماء (الجوار أو زمرة الأتراب) مثلا من 
TE‏ للد هر ال اة المح وين النيږ لا الو 
يتمدرسون أو الذين كانوا قد دخلوا سوق العمل Sol‏ في عمر 
مسمى» تسهم في تحديد الصورة الاجتماعية للدراسات العلياء وهي 

ة خطت موضوعياً في نموذج محدد لشرط اجتماعي ما. و 
i‏ الجماعية لعملية بلوغ التعليم العالي» كمستقبل مستحيل أو 
ممکن أو محتمل أو sf (sole‏ مبتذل» فاٍنْ کامل تصرف ui‏ 
والأبناء (وبوجه خاص تصرّفهم في المدرسة ونجاحهم فيها) يتغيّر أن 
كان ينزع إلى أن يتقدّر على ما هو «على نحو معقول؛» حلال عليهم 
رجاؤه. وعلى OÙ pret‏ تجارب «نوعيا» مختلمة تتناسب مع مستويات 
مختلفة كميا لنسب» فإن الحظوظ الموضوعية التي لفئة اجتماعية 
تمثل» عبر وساطة سيرورة استبطان القدر ار و للفئة» إحدى 
الآراليات ال بها بى 5اك القير المر شرف ` 


هكذا لما ارتفع احتمال بلوغ التعليم العالي المخص بأبناء 
الصناعيين من 52,8/ إلى 74/ فإنه قد تضاعف فقط بما قدره 1,4. 
مستوى من سلم الحظوظ› ل Of Last‏ اس فة ال نت ره 
تمدرس شبه يقينية مع الامتيازات الجديدة والتناقضات الجديدة 
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(ليسوا بالتالى من بين العداد الذين استخدموا كقاعدة حساب US‏ 
«Gi‏ .ران ناخد ابلاعشانۍ. ضافه الے الدووښ المد فوعه الا خرو 
وغير المحصية والتي يعتبر أعضاء تلك الفئة هم أول المستفيدين منها 
(أشباه المدارس العليا للتجارة وللإعلان وللصحافة» وللسينماء 
وللتصوير» ونحوه)ء علينا أن نقرٌ أن عموم أبناء الصناعيين تقريبا 
والمحتمل أن يتابعوا دروساً هم المتمدرسون بالفعل حتى بعد سن 
les ui, 25 4)‏ ان ت ال فغعابنه طهر ارك امات 
التمدرس الطبقي الأقصى. | 


في نهاية الأمرء من خلال الربوٌ العام في نسب احتمال بلوغ 
التعليم العالي» من الطرف إلى الطرف» فإن تطور بنية الحظوظ 
المدرسية بين سنتى 1962 و1966 قد صدق الامتيازات الثقافية 
ا ا ا ا re‏ تو غه عا ونټ 
الصناعيين وأبناء الأطر العلياء تبلغ احتمالات البلوغ أو هي تتجاوز 
مت 160 ار تعتشاوزها» es‏ احکساب لامد المدارسس GS‏ 
ففى شأن ابن الإطار العالى كانت متابعة الدراسات بعد البكالوريا سنة 
1 - 1962 مستقبلاً محتملاًء وفى سنة 1965 1966 كان مستقبلاً 
فلا وف EEEE E ds ar‏ 
الأبناء سليلي الطبقات الشعبية ذا شأن حتى ألفوا أنفسهم فيه مبعدين 
ساكل ا ر افا ار ا کا ت ی 
تد لف ر HS ON FN mA D Ses‏ 
لابن عامل 3,9 من مئة من حظوظ بلوغ التعليم الغالی بدلا دي 15 + 
فذاك أمر لا يكفى لتحوير الصورة التى تجعل الدراسات العليا 
مستقبلا اها إن لم نقل «غير e‏ ان ان أودنا القول 
فال غير مرا أَما ما کاکمن ge ab «jeu cab jf‏ 
المحتمل أن تكون بعض الشرائح (بوجه خاص المعلمون وصغار 
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الموظفين) قد بلغت عتبة فيها تنزع الدراسات العليا إلى أن تبدو 
البكالوريا النهاية الإجبارية للسيرة. 


رر SN Sie Gt date‏ 
اللا رى ا ا ا de‏ ماي 
(وهو ما تقوله سلبا القولة «البكالوريا لا تساوي شيئا»). ينزع إلى 
الذيوع ئی مستوى الطبقات المتوسّطة: إن التمثل الذي كان يلهم الو 
es Ut os os june ps ste A‏ اليکالوریا» وه 
سا سرژ 7 د ماع الطبقات المتوسطة. وبصورة حاف 
أبناء المستخدمين الذين كانوا يحدون طموحهم»ء من جراء أثر 
odad od e (Hysteresis) alal‏ على العقبة التي اصطدم بها 
آباؤهم خلال دروبهم («من غير البكالوريا لا نملك من آمرنا شيغا») 
ينزع على أن يخلي مكانه لتمثل معاكس (ابالبكالوريا لم نعد نملك 
RN E ga‏ ا 
حقيقية وواقعية» أن لم تعد البكالوريا تكفي لضمان اعتلاء وظائف 
الأطر العليا بصفة آلية» وقد صارت في حالات كثيرة شرطا لبلوغ 
وظائف» استطاع الجيل السابق بلوغها عبر «الأبواب الصغيرة»» أي 
غالبا بتعليم ابتدائي. يتضح لنا فيي تلك الحالة» أنَى يمكن لما هو في 
جانب كبير نه ليس إلا إزاحة للتطلعات أن يحياه الفاعلون تغْيّراً في 
نل te Un A‏ كلاه 
(نمله» . 

غير أن التفاوت في حظوظ بلوغ الجامعة لا Le‏ إضافة إلى 
ما سلف إلا جزئيا عن التفاوت المدرسي المشروط اجتماعيا: ذلك 
أن جدول الحظوظ الشرطية يظهر أن الطلاب والطالبات من شتى 
الأصول لا يلفون أنفسهم على سواء في أي نموذج مهما كان من 
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نماذج الدراسات. وإذا ما كان الأصل الاجتماعي أو الجنس لا 
يؤديان دورهما في الغربلة التفاضلية إلا لبلوغ التعليم العالي» وإذا 
باذ E as ils bte dre‏ 
إلى کان best ml cts dés de Gil (be‏ 
إذا ما كان توزيع الطلاب في شتی الكليات لا يتبع إلا «الدعوة» 
(الموهبة التى ترصده لشىء) و«الميولات» الفردية (منظورا إليها 
كمنازع فطرية فالتة من الحتميات الاجتماعية) عليناء بالنسبة إلى مئة 
طالب من أصل مسمى العثور على توزيع للحظوظ الشرطية يعكس 
بلا قيد ولا شرط فى كل فئة اجتماعية قسط مختلف الاختصاصات 
من العداد المجموع العام للطلاب: أن كان تباعاً 31,5/ للآدابء 
و32,4/ للعلومء 716,53 للحقوق» و15,6/ للطب» و4,0/ 
للصيدلة» خلال 1961 - 1962. وكان بحسب الترتيب» 34,4 و31,4 
19,95 10,73 3,53 خلال 1965 1966. ويتضح أن التوزيع 
الملاحظ إمبيريقياً يمثّل بالنسبة إلى التوزيع العشوائي الذي ينجم عن 
«الاستعمال الحرّ للملكات الفطرية» انحرافا نظامياء يعزى. اجمالا 
إلى أن الطلاب أصيلي الطبقات المبخوسة يتوجهون بالأحرى نحو 
قلات مرشرمراعات مل الات ا د 
قلات لتقرۍ رالطب. وف الحققه A] ses of Lai Blé sas‏ 
اه مید 1961 - 1962 ;1965 - 1966 ae: 45 LS‏ 
الاجتماعي) للکلات ينزع 1 التفاقم. 


لقد كان طلاب الطبقات الشعبية خلال 1961 1962 يتوجهون 
أساساً نحو دراسات الأدب أو العلوم» بينما كانت نسبة أكثر ارتفاعا 
من الطلاب أصيلى الطبقات العليا تنتسب إلى دراسات الحقوق أو 
الطب: هكذا إذن كان 7 من أبناء الأجراء الفلاحين مسجلين فى 
il‏ و ا ر ااا 
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A‏ لال بالا كان الخال نلك اه لن 
5 فقط من أبناء الأطر العلياء ,62,2 بالنسبة إلى أبناء 
الصناعيين (مع علمنا مسبقاً أنهم ممثلون تمثيلا شديداً في المدارس 
العلمة الكيرئ):. تاحتضان تقول" كلها 1زلنا العراتبية"الاعتجماعية ؛ 
تعيّن أن يُعرّض بلوغ التعليم العالي ب «تقييد الخيارات» التي تذهب 
اکتر الات تما إلى à a du De‏ قربا الى ذزاسات الأدب 
أو العلوم. ويُبِيّن تطور نسب الاحتمالات الشرطية بين سنتي 1962 
di 1966,‏ التوزيع ظل تقريباً ثابتأء وأنْ مختلف الفئات الاجتماعية 
نعرائبي الط فة ها غل هة شيار ال ختصاصضات الا دنه 
dell,‏ زان كان رت تسبي اللاي لشرد ضر لخدا ال جما 
رر رشم شتءلعمم اس اضر فى 
الحظوظ الشرطية للقيام بدراسات أدبية وعلمية» فإن ذلك الانخفاض 
موسوم بصفة خاصة في حالة الفئات العليا: بينما كان لأبناء الأجراء 
الفلاحين سنة 1966 %83 من حظوظ التسجيل فى الاداب أو فى 
pull‏ ولأبناء الفلاحين 74,2/ (أي ‏ 0,9 EPE E‏ 1962(« 
ولأبناء العمال 79,3/ (أي ‏ 3,4)» لم تصر حظوظ أبناء الأطر العليا 
غير 57/ ( - 9,5/)» وحظوظ أبناء الصناعيين 52,6/  (‏ 9,6). لقد 
اسع البون بين أبناء العمال وأبناء الأطر العليا خلال الفترة المعتبرة 
من 15/ إلى 22/. وإذا ما تفخصنا أكثر بتفصيل تطور احتمالات 
الفتيان الشرطية» لعايناء بالنسبة إلى جميع الفئات الاجتماعية 
etui lil)‏ المستحدهي: ) اتعقاض ف الات رل كليات 
الآداب. لكله تراجع ملموس أكثر بكثير بالنسبة إلى الطبقات العليا منه 
إلى الطبقات الشعبية والمتوسّطة: هكذا كانت حظوظ أبناء العمال 
تمرٌ من 27,5/ إلى 2»/24,8 بينما تهبط حظوظ أبناء الأطر العليا من 
3 إلى 13,7./» وتتراجع حظوظ أبناء الصناعيين من 25,2/ إلى 
6. وإن علمنا أن بلوغ التعليم الثانوي» ما امتد إلى شرائح 
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جديدة من الطبقات الشعبية إلا مقابل التدني Jess‏ شعب 
ind)‏ مثلا) أحلّت ر اوا الا الور وهو دن 
كان يدفع بالأطفال سليلي تلك الطبقات إلى «تسئّن» ينذرهم تقريبا 
على نحو لا عاصم منه لكليات العلوم» وذلك بيشكل معاكس ليس 
للكليات الأخرى فحسبء. إنما أيضا للمدارس العلمية الكبرى 
الأخرى” » لفهمنا أن بمقدورنا معاينة» نسبةً إلى طلاب الطبقات 
الشعبیةء ربوًأ في الاحتمال الشرطي لإتيان دراسات العلوم» بينما 
نأكى -طلابه الليقات: العليا بشكا: أكثر ثراثرا دراسات القفاترن ار 
الطب: هكذا تتضاءل حظوظ إتيان أبناء العمال الفلاحين دراسات 
أدبية بنسبة 10,5/ طيلة الفترة المعنية» بيتما تزداد حظوظهم في 
القيام بدراسات علمية بنسبة 9/. وعلى نحو معاكس» تنخفض 
حظوظ أبناء الأطر العليا بشكل مقترن مع حظوظ إتيان دراسات في 
العلوم (وهي تاعا 5,6 / و4,3/). بينما تزداد حظوظهم في القيام 
بدراسات في القانون أو الطب تباعاً بنسبة 5/ و5,4/. وبشكل عام 
بالنسبة إلى الطلاب أصيلي الطبقات الشعبية والمتوسطة (أجراء 
فلاحين وفلاحين وعمال ومستخدمين وأطر متوسطة)» فإن الحظوظ 
الشرطية لإتيان دراسات فى القانون تظل مستقرة بشكل ملموس. 
ويبلغ الارتفاع الأقصى 12,8 فحسب مع فئة الأطر الوسطى» بينما 
ترتفع حظوظ أبناء الأطر العليا (+ 4,6/)» وخاصة حظوظ أبناء 
الصناعيين (+9,5/) بوضوح. وكذا الأمر بالنسبة إلى الدراسات في 
الطبّ. ذلك أن حظوظ بلوغها هي حظوظ مستقرة بالنسبة إلى الأبناء 
نال شتواقعشا رد اردلونکتكته موا اد سه 


Monique de Saint Martin, «Les Facteurs de l’élimination et de la (7) 
sélection différentielles dans les études de sciences,» Revue francaise de sociologie, 


vol. 9, no. 2 (numéro special: Sociologie de l'éducation) (1968), pp. 167-184. 
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6 بالنسبة إلى أبناء الطبقات العليا. خلاصة القول» إنه بوسعنا أن 
نعتبر أن الارتفاع الطفيف في حظوظ الأبناء أصيلي الطبقات الشعبية 
في بلوغ الجامعة إنما أوتي» إن صح القول» تعويضاً بتعزيز 
الاوالانت تا ينزع لعن 5 cree‏ في كليات معيئة (وذلك 
على الرغم من الإصلاحات التي تبتغي «عقلنة» تنظيم الدراسات 
والتى كانت قد تحمّقت خلال الفترة المدروسة فى كليات الحقوق 
Hi.‏ | 


ېسا لو هادا تأويل الإحصاءات الذي ينادي به حساب 
الحظوظ الشرطية بحسب الكليات ويلزم عنه» على تفاضليات داخلية 
أخرى من نسق التعليم (مثلاً كتلك التي تفصل الاختصاصات صلب 
الكلية ذاتها [انظر الشكلين رقمى (1) و(5) ص 216 و220 على 
اال ها ات ر الو فا ا اک 
اك هي عينها متراتبة بدقة بمجموع ا حت ر ا 
وسيلة إدراك صلب الإحصاءات التي تقيس تطور بنية الحظوظ في 
بلوغ مسترىی ما زوصلب تمردح تملۍ مجدد ما عساه پشکل 
القانون الجوهري لتحول الرُبط بين نسق التعليم وبنية العلاقات 
الاجتماعية: لو نأخذ الطالب وحدة» بغض النظر عن الموقع الذي 
تخل sta] as‏ أو الشتعية المشتضاة فى العزاتبية الميدأة أ الييكفية 
بیششنه کد دصف اس ان قرس ال امبر 
أن الفئات التي لها أكبر حظوظ بلوغ مستوى مسمى من التعليم» لها 
أيضاً أكبر الحظوظ لبلوغ المنشآت والشعب والاختصاصات التي بها 
تعتصم أكبر حظوظ النجاح لاحقأء سواء أكان مدرسياً أم اجتماعياً. 
ثم ces Li‏ زد على ذلك» عن رؤية أن الإزاحة التى تصيب بنية 
حظوظ بلوغ نسق تعليم قادر على استخدام تفاضلات موجودة ماقبليا 
أو إحداث جديدة» تصحبها ضرورة إعادة تعريف متواصل لمقاييس 
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الندرة المدرسية والاجتماعية للآلقاب الجامعية وړا 


بذاك الانحراف النظامي ننزع إلى سوء تقدير مهارة نسق التعليم 
على إبطال. بفضل تفاضل متزايد يواري بنيته المتراتبة» آثار الإزاحة 
التي تصيب بنية حظوظ بلوغ المدرسة» أو إن رغبنا أكثر» على 
استبدال التدرجات العلمية والموارية على علم والتي اه 
الاعتراف الكامل «بحقوق برجوازية» جامعية» إلى مختلف درجات 


الو «Last‏ على سبيل » JS‏ شيء 3 لا شيء » البلوغ 4 
الأقضاء». والئی کانت تسه ST] eo Le‏ 


)8( تبسن احصاءات الداخيل يانتظر ال سن التوفف عنن الدراساث أن الردود 

الاقتصادي لسنة إضافية من الدراسات يرتفع بشكل مفاجئ جداً انطلاقاً من الشريحة العمرية 
المناسبة إحمالاً للسن المتوسط لبلوغ التعليم العالي» أي بمستوى من المسيرة» الطبقات الشعبية 
IR Gras au‏ كا وما فن ىء ل وتو ال اق اض أنه كان عل UE‏ العيية 
لن دع انار پان ا کان بل درج فة من a‏ رة من جراد ارا 
في بنية الحظوظ المدرسية. 
A‏ ن اتات اس الیږۍ دص يقرع القذانها: الاجساعى إلى أن 
يرتفع منذ بداية القرن إذ مرّت نسبة طلاب الطبقات العليا مثلا من 49/ بين سنتي 1904 
و1910 (أو بين سنتي 1930-1924) إلى 65,9/ سنة 1966 في دار المعلمين العليا للآداب. ومن 
3 بين سنتي 1904 و1910 إلى 49,6/ بين سنتين 1924 19303« و67,6/ سنة 1966 في 
دار المعلمين العليا للعلوم» يعني أن نقترف خطأ في حق الثقل العددى لجمهورهاء ليس لمداه 
si er ot eus. Le‏ وقد وهبت المنزلة الأرفع قيمة في النسق المدرسي»ء لے 
في نسق روابطه مع السلطة. هي من احتكار الطبقات المحظوظة احتكاراً شبه تام. 
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(عادة Las A La :(Réinterprétation) [sl‏ بمقتضاها يأتي 
النسق قراءة الطلبات الخارجية طبق ما يتضميه النسق من آليات 
داخلية فيقبل تلك الطلبات أو هو يلفظها. بذاك يحدد النسق علاقته . 
| بالمحيط Lee‏ حدوده التنظيمية أي استقلاليته من دون خضوع أو 
de te obus de aus Le JG‏ 


إعادة الترجمة («86:20680): هي آلية نسقية تتمثّل في قيام 
النسق (والحال هنا نسق التعليم) بإعادة صياغة داخلية للطلبات التي 
قبلهنا Aie Ut Ets Of Gui‏ لفيادثة:-.ووفقها باعشازها 
معلومات خاصة به راښ بها بنيته الداخلية فيربط بناه الداخلية 
بعضها مع بعض » وهو معئى المللاحظة الذاتية. ذاك أمر يعمضى فى 
الق إلى أن يكن sde) ds ss‏ 

(Arbitraire) LL‏ : هو تقديم الوقائع (اللغوية» الاجتماعية» 
الثقافية» على نحوه) من دون علاقة منطقيةء dns‏ 6 عيانية تر بط 
بعضها ببعض. فتقدم على أنها حقيقة من غير سند يسديها تلك 
الخاصة. اللهم إلا دات الواقعة عنها. 
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آنثر 355 (Anthropomorphique) 4 , ss‏ : منزع يمنح بمقتضاه 
الانسان خصاتصضص السات عل افر غر كال اران او 
الأشياء أو الآلهة. 


برھمي (Brahmane)‏ : أنه dés Laits een anal‏ 
الهندوس . 
(Configuration) ala‏ : مفهوم استعمله بورديو list‏ عن 
نوربار إلياس (Norbert Elias)‏ من دون إحالة إليه صريحة. و يقصد 
منه عموما حال ما يكون عليه «توازن القوى») داخل مجتمع ما في 
فترة زمنية معيّنة. و هى حال إفراز لعلاقات اللعب (التنافس) بين 
cal sel à BL ot‏ التي يفرضها المجتمع على أفراده بقدر ما 
هي من صنعهم. لک نتشکله AN + ol Las tre DIR‏ 5 
والمجتمع تعبٌر عن ديناميكية تتخللها تارة فترات ضغط واختلال 
وطورا حالات استقرار هي حالات الهيمنه. 


(Ethos) li‏ : هو طريقة في الكينونة الاجتماعية بأخلاق ونظام 
. قيمي ما مستبطن. ويفصل فيبر في استعماله للخلق بينه وبين الأخلاق 
ي افا ال د اا هر الاتتعداة لا خلان dal‏ > 
عل ی ا رع دص GAS‏ في اا ری الج 
نفسه في استعمال أفلاطون. وهو أيضاً عند أرسطو ضربان من 
الخصال أوّلهما خصال الفكر التي تكتسب بالتعليم وخصال الطبع 
و«الطريقة في الوجوهد» التي يأتى بها بالتعوّد لذلك هي رهن التجربة 
والزمن. را بورديو المذهب ذاته إذ يزمع من ا الخلق إدخال 
الاستعدادات الدائمة التى تكوّن الأخلاق المحقّقة قبالة النزعة 
الأخلاقية للواجب. | 


عفاوية Lil À ki : (Spontanéiste)‏ على الثقة بالعفوية الثورية 
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في الشعب والعفوية المبدعة في الفرد 

عون ste Sul alim à :(Agent)‏ الذي اعتمده بورديو 
ا ا ی ا Sn Cl‏ 
الاجتماعي. لذلك هو ليس بالعنصر على معنى الوظيفية وليس 
بالفاعل على معنى الذاتوية. 

:(Acte) Jai‏ »3 المزاوجة في الحركة التي ينجزها كل كائن 
بين الكينونة والتغيّره سواء أكان التغيّر أثناء الانجاز أم حصيلة التغيّر 
المنجز. فى معناه الأرسطى - الذي أخذ عنه معنى الفعل - يعبّر 
عن الماهية أي الكائن نو كذلك فى > «as‏ لذلك هو شكل 
الكائن فاعلا آم وظيفته» وهو بالتالۍ المبداً الأخير لتفسيره في 
المجتمع . حينئذ المعل Si «Acte»‏ شمولا من الفعل «Action»‏ 

منزع قومي وحدوي ode :(irrédantisme)‏ سياسي قومي 
إيطالي كان ينادي بتوحيد المناطق المحتلة كلها التي تنطق الإيطالية 
a‏ اما bre‏ نرابية ذات 
منزع وحدوي قومي. 

الهابتوس i (Habitus)‏ هو نسق الاستعدادات التي Le es‏ 
الفرد ويكتسبها وهي تتعلق بأربعة مستويات: العرفاني» والخلقي» 
وف اله و اال وھ ee les‏ ونی 
أواليات معقّدة داخلية تکون ا الحو رش له أي إنشاءه الذاتى 
ياتلا ع Bal ne La culs QU pis dues‏ 
اشغ SCAN‏ 


يعقوبية (Jacobine)‏ : منزع bu‏ تعفر أطي جمهوري eL‏ 
الثورة الفرنسية كان يعقد أعضاؤه جلساتهم في أديرة الرهبان 
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أداء 
إدارة/ استعمال 
أدرك 


ادّعاء المعرفة 
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Incitation 
Effet 

١ Ethnocentrisme 
Référence 
Aporie 
Informatif 
Information 
Epreuve 
Réduction 
Discipline 
Bisrythmie 
Diction 
Maniement 
Atteindre 


Demi-savant 


إذاعة 

إرسال 

إرسال/ توريث 
ازدواج ثقافي 
ازدواج لغوي 
si‏ 

أستاذي 
Ai‏ 
اسشيان 
استخدام 
استدامة 
استردادي 
استمرارية 
استواء 

الاستواء اللغوي 
استئناس 

إشارة 


90د 


Diffusion 
Emission 
Transmission 
Biculturalisme 
Bilinguisme 
Maître/ Professeur 
Professoral 
Substituabilité 
Questionnaire 
Usage 
Durabilité 
Rétrospectif 
Continuité 
Ajustement 
Egalité du ton 
Familiarisation 
Signal 

Deixis 
Fonctionnement 
Attestation 
Sélection 


Origine 
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` Cadre 


Reproduction 
Réinterprétation : 


Reculturation 


Retraduction 
Arbitraire 
Engendrer 
Coercition 
Invoquer 
RSS 
Conformiste 
Examen 

Fait 


Assurer 


Déculturation 


Production 
Productivité 
Humaniste 
Equité 
Réflexif 
Ignorer 


Digne 


أوالية 
إيمان 


ap 
بدعة‎ 


- 


بربرة 


بر همى 


و 


شا 


بلوغ 

بيداغوجيا 

تايد 

تبرير النظام الاجتماعي 


مي 


سرير 
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Guaano 
| Mécanisme 
Croyance 

576۰ 

Brio 
Charabia 
Brahmane 
Survivance 
Rhétorique 
Accès 
Pédagogie 
Perpétuer 
Sociodicée 
Agrégation 
Vulgarisation 
Fidèles 

Se bureaucratiser 
Délimitation 
Enculturation 
Homologie 
Détachement 


Dissertatif 


هر 
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Manon 
Hiérarchie 
Espérance 
Schème 
Composition | 
Cooptation 
Similitude 
Configuration 
Connotation 
Ritualisation 
Expression 
Polyvalence 
Polysémie 
Automortification 
Incantatoire 
Apprentissage 
Catéchèse sacerdotale 
Didactique 
Baptême 
Normalisation 
Dénotation 


Changement 


توريث 


Variation 
Différentiel 
Délégation 
Polytechnique 
Dévotion 

Pieux 
Technocratique 
Adéquation 
Réception 
Allusion 
Transubstantialité 
Scolarisation 
Congruence/ Correspondance 
Cohérence 
Harmonie 
Opposition 
Alternance 
Blame 
Dissimulation 
Succession 
Génétique 


Lycée 
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حرفي 

حزمة 

ae 
| * 


حضور/ مستمعون 
حقل 


حوار 
حيلة/ خيال 
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Confirmer 
Lettré 

Poids 
Souches 
Sanction 
Population 
Méconnaissance 
Génération 
Demande 
Internement 
Maîtrise 
Artisanal 
Cohorte 
Sens commun 
Calculabilité 
Masse 
Auditoire 
Dépréciation 
Microcosme 
Sentence 
Dialogue 


Fiction 
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Extériorité 
Propriété 
Artifice 
Particularité 
Ex-cathedra 
Conférencier/ Déclamateur 
Ethos 
Ontogenèse 
Transmuer 
Echec 
Internat 
Carrière 
Vocation 
Flux 
Reléguer 
Sécularisation 
Durée 
Mandarin 
Relation 
Clerc 
Message 


Jargon 


رقابة ذاتية 


ربوك 


سيرة ذاتية / بيوغرافيا 
شاكلة 
شبه 


شر عي 
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Auto-censure 
Symbole 
Version 
Client 
Groupe 
Endogamie | 
Desservants 
Sophistès 
Scolastique 
Auctoritas 
Instance/Pouvoir 
Magistère 
Issu 
Caractéristique 
Physionomie 
Omission 
Gentleman 
Curriculum 
Biographie 
Modalité 
Pseudo 


Légitime 


صدق 

ضرورة تدليلية ما قبلية 
ضروري 

o 

ab 

عابر للتاريخ 

عالم الامتحانات 
عبادة 


عدل 
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Fraction 

Filière 
Populisme 
Code 
Conflictuel 
Formaliser 
Exhaustif 
Diplomé 

Débit 
Consacrer 
Pre-requisit 
Nécessaire 
Naturaliser 
Manière 
Transhistorique 
Docimologue 
Culte 

Ajuster/ Régler 
Droit coutumier 
Organe 
Spontanéiste 


Inversion 


عول 

فارق/ بون 
فاعل | 

فاقم 

فتوی/ قرار 
فرض 

Le 

فطرة 

فظاظة 

فعل بيداغوجي 
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Rapport 
Signe 
. Magistrale 
Théodicée 
Laïcisation 
Scientificité 
Mondain 
Membre 
Violence symbolique 
Agent 
Ecart 
Sujet 
Amplifier 
Bulle 
Imposer 
Vertu 
Nature 
Brutalité 
Action pédagogique 
Acte verbal 
Décodification 


Catégorie 


قابل للنقل | Transposable‏ 


Transférabilité ٢ | | | قابلية التحويل‎ 
Actor | | فارئ‎ 
Statutaire | قانونى‎ 
Office قدذاس/ صلاة‎ 
Sacralité ٢ سن‎ 
Parenté قرابة‎ 
Contrainte 3 فسر‎ 
Intentionnalité قصد يه‎ 
Proposition قضية‎ 
Réglementer قعد‎ 
Conversion قلب‎ 
Angoisse قلق‎ 
` Puissance قوة‎ 
Dire | 7 | J 5 
Valeur marchande قيمة تجارية‎ 
Auctor كاسن مبدع / مؤلف‎ 
Charisme | كارزما‎ 
Routiniser | | 5ک کر‎ 
Compétence كماءة‎ 
Totalitaire كلانى‎ 
Charge aas 
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كياسة 

لا اختزالي 

y‏ اسمي 
y‏ اعکاسي 
لا معيارية 

لا جدارة/ خزي 
لا مبالاة 

لا متحقق 

dass Ÿ 
لا معوضص‎ 

لا وزونة 

لبس 

لزوميات 

سال 

لميان عالم 

E E 
a 


لكنة 


ت 


E 


T 
۶2 
وو‎ 


ماثرة 
مبالغة/ مغالاة 
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Ars combinatoria 
Irréductible 
Anonyme 
Irréversible 
Anomie 
Indignité 
Désinteressement 
Invérifiable 
Indifférencié 
Irremplaçable 
Impondérable 
Confusion 
Exigences 
Langue 

Langue savante 
Argot 

Titre 

Parlure 

Institué 
Institutionnel 
Prouesse 


Emphase 


مثالي/ إمثالي 
مجادلة 

مجدد 

محاورة/ محادثة 
مخاطب 

مدرو كيه 
مدونات 


مدید 
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Patent 

Bien 

Brillant 
Locuteur 
Vérifiable 
Convergent 
Hétérogène 
Parallèle 
Idéaliste 
Cultivé 
Polémique 
Novateur 
Conservatisme 
Conversation 
Destinataire 
Intelligibilité 
Corpus 
Prolongé 
Doctrine 
Endoctrinement 
Educateur 


Référent 


مردودية 
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Rentabilité 
Poste 
Emulation 
Trajectoire 
Egalité 
Axiome 
Cursus 
Conditionnement 
Postulat/ Théorème 
Contenu 
Garanti 
Conforme 
Equivalence 
Façon 
Panthéon 
Miraculé 
Instituteur 
Aspect 
Collège 
Rentable 
Paradoxe 


Enchanté 


منهج متعدد المتغيرات 
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Comparabilité 
Dissertation 
Proximité 
Critère 
Accompli 
Public 
Pertinent 
Scolie 
Analogie 
Pratique 
Exercice 
Concours général 
Produit 
Artificialisme 
Etablissement 
. Débouché 
Asile 
Multivariate fallacy 
Modèle 
Aptitude 
Professorat 


Objectivisme 


نسق/ جهاز 
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Fonctionnaire 
Position 
Parti-pris 
Noblesse 
Efficacité 
Phylogenèse 
Système 
Feminine 
Amnésie 
Éononc ton 
Systématique 
Mode 
ne 
Paradigmatique 
Générique/ Spécifique 
Fantasme 
Allure/ Corps 
Affectif 
Dépot 
Ventiller 
Intermédiaire 


Recette 
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Maintien 
Entendre 
Consensus 
Illusion 
Aisance 


Jacobine 
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